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Actualmente ya nadie pone en duda el papel que el autoconcepto desempeña en
la conducta y en el aprendizaje escolar. Este interés está propiciado por la idea de que
cada persona actúa y rinde no como lo que es, sino como lo que cree que es. De mane-
ra que para explicar muchos comportamientos hay que acudir a los factores relacio-
nados con la dimensión afectiva del individuo (creencias, actitudes y emociones). El
dominio afectivo está adquiriendo tal protagonismo que se considera que las actitu-
des, las creencias y las emociones influyen tanto en el éxito como en el fracaso. Las
creencias que el individuo tiene de sí mismo influyen decisivamente en cómo inter-
preta la realidad y cómo responde ante la misma, dando otra versión distinta y com-
plementaria a la que proporcionan otras fuentes de información. En el ámbito emo-
cional y afectivo, se explicarían muchos de los rechazos y atracciones que los estu-
diantes sienten hacia determinadas materias escolares, hacia el profesorado que las
enseñan y hacia las situaciones de aprendizaje en que se desarrollan. 
Por estas razones, adquiere especial interés conocer las percepciones que los estu-
diantes tienen de sí mismos y de su competencia académica dadas las consecuencias
que pueden tener de cara a sus éxitos o fracasos futuros. Uno de los resultados obte-
nidos en investigaciones recientes sobre esta temática destaca que, precisamente, por
la influencia de estas variables se explica, por ejemplo, que los alumnos con dificul-
tades de aprendizaje acaban asumiendo el fracaso escolar como una derrota personal
que afectará a toda su trayectoria en la vida. Máxime, en una sociedad altamente tec-
nificada como la nuestra que es cada vez más exigente en la formación personal para
tener éxito en la vida. Así, la percepción negativa de sí mismos que van adquiriendo
estos alumnos trae a la larga consecuencias peores que el propio fracaso escolar. Son
los sentimientos de la incompetencia los que destruyen los fundamentos del horizon-
te personal. 
De ahí, la insistencia en que las variables que más inciden en el éxito y fracaso
escolar por las consecuencias que conllevan de cara al futuro, no son tanto las de
orden cognitivo, sino las que tienen su origen en la afectividad, la motivación, las 
creencias y las actitudes y, sobre todas ellas, la falta de competencia percibida para
el éxito y la valía personal. La motivación de los estudiantes para que se impliquen
activamente en las tareas de aprendizaje depende en gran medida de las concepcio-
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nes que tengan de sí mismos como estudiantes competentes. Cuando existe falta de
confianza en la propia capacidad, difícilmente se desarrollan las actitudes, el esfuer-
zo y las disposiciones para que el aprendizaje sea lo que debe ser y así aumentar su
competencia. Estas disposiciones tienen una doble dirección. Por una parte, el alum-
no debe estar bien equipado personalmente. Ello exige una buena dosis de esfuerzo,
de entusiasmo y autodisciplina, Pero, por otra, también son necesarias otras disposi-
ciones por parte de aquéllos que le acompañan en el viaje escolar: de aceptación, de
orden y calidad de las tareas. Cuando un estudiante se enfrenta a los primeros fraca-
sos, intenta defender su capacidad y autoestima, pero si los fracasos continúan, pue-
de llegar al convencimiento de que ya no es posible superar esa situación. Entonces,
el esfuerzo personal pierde sentido para ellos y como consecuencia, la gran oportu-
nidad que tienen los escolares para aprovechar su futuro personal y profesional. 
En este contexto, la obra que aquí se presenta aborda esta problemática de una for-
ma coherente y rigurosa con un plus de interés añadido: la realidad que vive el niño
ciego e invidente. Uno de los objetivos que se persigue es el estudio de las caracte-
rísticas del autoconcepto en la población de alumnos ciegos y deficientes visuales de
forma comparativa con el autoconcepto de alumnos sin deficiencia visual, y su rela-
ción con el rendimiento académico. 
Para la consecución de los objetivos propuestos, primeramente, se ofrece una
aproximación histórica al estudio del autoconcepto, cómo se ha investigado, cuáles
son los modelos teóricos utilizados para explicar la naturaleza, características, evo-
lución y dimensiones de este constructo. De los diferentes enfoques teóricos y meto-
dológicos y de la investigación actual en este campo se deducen algunas caracterís-
ticas que es preciso señalar: los orígenes sociales del concepto de sí mismo en los que
tienen especial relevancia la familia, los profesores y los iguales; la información sub-
jetiva proveniente del proceso de la comparación social; la importancia del autocon-
cepto en el ajuste y bienestar personales y la idea clara de que este constructo cons-
tituye un elemento básico en los procesos de percepción, interpretación y evaluación
de nosotros mismos y del mundo que nos rodea. 
Entre los aspectos descriptivos del autoconcepto, destaca también el papel central
del mismo en la construcción de la personalidad como un medio de unidad y guía de
la conducta de la persona; está constituido por un conjunto de autopercepciones que
se agrupan formando dimensiones con una organización jerárquica entre sí. Estas
percepciones tienden a ser estables, consistentes y positivas dependiendo del nivel en
que se sitúen dentro de la organización jerárquica y se basan en las experiencias deri-
vadas de los roles que la persona va desempeñando a lo largo de la vida, de las carac-
terísticas y atributos personales, de las creencias y valores que tenga. 
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Una vez descritas las características y el camino que recorre el autoconcepto en
su formación, se describen los instrumentos con que se evalúa y se pasa a las impli-
caciones de este constructo en el ámbito educativo. En este sentido, se recogen las
investigaciones sobre las relaciones entre el autoconcepto y el rendimiento académi-
co destacando que la influencia del autoconcepto sobre el rendimiento es inmediata;
mientras que la influencia del logro académico sobre el autoconcepto estaría media-
tizada por los procesos cognitivo-afectivos del propio autoconcepto. 
Los resultados de los estudios empíricos realizados en esta investigación indican
que, aunque las dimensiones específicas del autoconcepto de los ciegos y los viden-
tes son las mismas, sin embargo, la estructura de tales dimensiones (organización
jerárquica) es distinta entre ambos grupos. Este hecho puede estar indicando que la
forma que tienen los alumnos ciegos y deficientes visuales de organizar la informa-
ción autorreferente cambia con respecto al patrón de los videntes. De este modo, se
constata que el autoconcepto de los alumnos ciegos es significativamente más bajo
que el de los alumnos videntes coincidiendo con otros estudios del autoconcepto en
personas con discapacidades. Hecho que tal vez se debe a la deprivación sensorial
pero también a la deprivación social y a las actitudes de padres, profesores y compa-
ñeros, al igual que las propias actitudes del invidente ante su ceguera, actitudes que
pueden generar sobreprotección, rechazo, indiferencia, aislamiento,.. 
Esto plantea un desafío a la propia educación que deberá ofrecer medios y opor-
tunidades para que toda persona pueda desarrollar una imagen positiva de sí misma,
sea cual sea la condición personal de la que parta, y así experimentar la satisfacción
de la propia competencia personal.
Finalmente, hay que destacar el gran mérito que tiene la autora al haber realizado
este trabajo desde su propia experiencia como invidente, dándole un sentido especial
desde la propia vivencia y experiencia personal. Hecho muy poco frecuente, al menos
en este campo concreto. 
Terminamos este prólogo con el deseo de que los lectores disfruten de este libro
lo mismo que hemos disfrutado nosotros. 
Julio Antonio González-Pienda          José Carlos Núñez Pérez
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Este trabajo nace dentro del marco del Año Europeo de la Discapacidad como un
acto consciente de quien es sabedora de la dimensión que ello implica, por el hecho
mismo de ser persona discapacitada que ha dedicado un gran esfuerzo durante largos
años en el desempeño de esta labor de búsqueda de respuestas, con el objetivo prio-
ritario de que las personas discapacitadas avancemos un paso más en aras de la igual-
dad de oportunidades y la plena participación en la construcción de nuestro propio
destino, nuestra responsabilidad y nuestra ciudadanía plena. En este sentido, quiero
rememorar las palabras pronunciadas por el presidente del Comité Estatal de Repre-
sentantes de Minusválidos (CERMI), Don Mario García, en el acto inaugural del Año
Europeo de la Discapacidad que tuvo lugar el pasado 5 de febrero de 2003 en el Pala-
cio de Congresos de Madrid: “...Lo mejor que podemos decir es que el futuro ya está
aquí, y que por primera vez en mucho tiempo, no será un futuro impuesto, una fata-
lidad a la que debamos resignarnos, sino el producto de una elección (la nuestra), el
resultado de un acto de voluntad y de fe, de nuestra vida en común, un espacio más
amigable, más grato, más respirable, más digno; es decir, más humano, más diver-
samente humano...”
El motor impulsor del presente trabajo es la realidad que vive el alumno en gene-
ral y, más específicamente, el alumno ciego y deficiente visual, en su entorno social,
escolar y familiar. La observación en el día a día y el trato directo de las personas
implicadas en su atención, entre las que me hallo inmersa, nos convierte en testigos
fidedignos de esta realidad. 
Fieles a nuestro compromiso formativo y educacional del alumno, hemos de encau-
zar nuestros esfuerzos a conseguir la máxima autonomía e independencia del mismo y
su plena realización personal, social y escolar con las mayores garantías de éxito.
El desarrollo integral del alumno con y sin discapacidad, en todos los ámbitos de
la vida (personal, escolar, social, cultural...) es el objetivo prioritario de todas las per-
sonas que median en este proceso formativo, entendido en un sentido amplio, padres,
profesores y la sociedad en general. Pero también es un compromiso ineludible de
los gobiernos o estados que normalizan el “modus operandi” de los ciudadanos.
Todos nos convertimos, pues, en agentes educativos de incalculable peso para cada
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uno de los ciudadanos en ciernes, cuyo sentido de existencia marca la necesidad de
emerger y construir una personalidad propia, que se diferencie y a su vez se acomo-
de a la de sus iguales. Todos estamos inmersos en un momento histórico concreto,
fruto de una evolución cultural y filosófica, influenciados por unas creencias ante la
propia vida y las personas, que determinan enormemente las normas de convivencia.
Así pues, en este proceso formativo y de desarrollo del ser humano observamos
la confluencia de múltiples factores que lo determinan: momento histórico, devenir
del mismo y conceptualización filosófica; creencias, valores, y normas de conviven-
cia; políticas de gobierno imperante, ciudadanos receptores y agentes de educación;
y, por último, el propio individuo con sus propios valores y creencias, pensamientos,
capacidades, formación y entorno sociofamiliar y cultural. 
Dicho de otro modo, el ser humano no es fruto de una evolución predeterminada,
no sólo es un ente fisiológico; por el contrario, es el resultado de un intrincado núme-
ro de influencias externas de los otros y del medio que el sujeto asimila de acuerdo a
sus experiencias pasadas y presentes, interiorizándolas de tal suerte que se comporta
de acuerdo a las valoraciones y percepciones que realiza, desde sus creencias, como
respuesta a los influjos que recibe de los otros y del medio en el que se desenvuelve
su existencia.
Fijamos la atención en niños y adolescentes con o sin discapacidad visual. Somos
conscientes de la variabilidad y multiplicidad de influencias que constituyen la rea-
lidad del alumno discapacitado o no. Aún a riesgo de ser simplista, dada la comple-
jidad del mundo del ser humano, y más del discapacitado, sería necesario exponer en
breves líneas la situación actual en la que se haya inmerso el alumno, la cual se podría
calificar, en un primer momento, de bastante halagüeña.
Los recursos y medios puestos a disposición de las personas en formación son
numerosos y cada día más precisos, debido al interés de las entidades públicas y pri-
vadas para impulsar el desarrollo tecnológico y las investigaciones. En la actualidad,
las familias poseen un bagaje formativo, cultural y educativo mayor, dado los cauces
que para este fin han puesto a su disposición el centro escolar, los ayuntamientos, los
medios de comunicación, viéndose favorecida su labor por un estatus socioeconómi-
co cada día más acorde con sus necesidades. Los profesionales dedicados a la educa-
ción y a la formación de personas incluso con discapacidad, son cada día más nume-
rosos y están más cualificados para una intervención especializada. 
Existe también una madurez política de los gobiernos que ofrece una serie de
medidas que regulan una adecuada respuesta educativa y de aquellas necesidades
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especiales derivadas de una deficiencia, a través de la puesta en marcha de mecanis-
mos idóneos y toda una red de servicios comunitarios (prevención, educación, reha-
bilitación, empleo...). En el seno de la sociedad, la coexistencia de organizaciones no
gubernamentales (asociaciones de discapacitados y confederación de las mismas)
supone una plataforma de reivindicación para la igualdad de oportunidades y la ple-
na participación e inserción en la vida de la comunidad de aquellas personas disca-
pacitadas. Y en suma, la sociedad alcanza cada día niveles más elevados de concien-
ciación y sensibilidad hacia la inserción en la comunidad de aquellos colectivos mar-
ginados, compartiendo la necesidad de eliminar barreras de toda índole. 
Sin embargo, y a pesar de lo expuesto, seguimos viendo que se repiten esquemas
similares a aquellos de décadas pasadas respecto a la realidad de “aquellos alumnos
diferentes”, que bien pudieran definir, aparentemente de forma superficial y simplis-
ta, las circunstancias que envuelven el entorno de estas personas. A menudo obser-
vamos lo que en sus conversaciones también expresa el propio alumno: no juega en
los recreos con sus iguales; cuenta con escasos amigos con los que salir; participa
mínimamente en actividades extraescolares del colegio o del barrio; pasa demasiado
tiempo en casa sin saber qué hacer con su tiempo libre; sus padres tienen más pre-
cauciones y alertas con él que para con sus hermanos; las chicas/os median distancia
que lo alejan en exceso para lo que requeriría su habilidad; el profesor es “bueno”
pero se “olvida” en demasiadas ocasiones de él; la gente sigue tratándole como a un
niño pequeño, y no suele dirigirse a él directamente sino a través de la persona que
lo acompaña; y, en definitiva, fracasa o abandona sus estudios sin saber en demasia-
dos casos en qué dirección orientará su vida.
Somos conscientes de que no podemos dar respuestas únicas a estas realidades;
pretendemos con este trabajo contribuir a aclarar el camino que conduzca a futuras
soluciones y aportaciones que hagan más nítida la dirección a seguir para la resolu-
ción de tantos interrogantes. No obstante, también somos conscientes de que no hay
una sola dirección, sino que son múltiples, así como son múltiples las respuestas a
las cuestiones que se plantea el propio sujeto con y sin deficiencia visual.
Estas contradicciones parecen definir el contexto de partida a la hora de abordar
nuestro estudio. Ante tal complejidad, vimos la necesidad de hallar una base que per-
mitiera, desde una perspectiva lo más amplia posible, dar respuestas a los interrogan-
tes que nos plantea la situación del niño y del adolescente, discapacitado o no, de
nuestro ámbito educativo. El punto de partida para el análisis de esta situación lo
hallamos en el autoconcepto, entendido como una variable mediadora de la conduc-
ta humana.
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En este sentido, encontramos que entre otros, el autoconcepto es un constructo
que se halla estrechamente vinculado con las distintas áreas del desarrollo del indi-
viduo a lo largo de su evolución, afectándoles significativamente, debido a que domi-
na en buena medida la vida subjetiva de las personas y determina sus pensamientos,
sentimientos y conductas. La conceptualización sobre la personalidad, la conducta y
la motivación proponen que las creencias que el individuo tiene de sí mismo influyan
decisivamente en la interpretación de la realidad y su respuesta ante la misma. 
De igual modo, concebimos el autoconcepto como una organización cognitivo-
afectiva de gran trascendencia en el comportamiento de los individuos, pues actúa
como filtro o mediador de la información que se recibe del medio. Nos detenemos en
el análisis de las percepciones que lo integran: imágenes de lo que creemos ser, de lo
que deseamos ser y de lo que presentamos o queremos presentar a los demás.
Por otra parte, además, entendemos que el autoconcepto también puede propor-
cionarnos información sobre una de las áreas en las que el alumno con y sin discapa-
cidad visual, encuentra mayores dificultades: su desenvolvimiento académico. Cada
día son más los profesionales de la educación, concretamente psicopedagogos y pro-
fesores, que ponen en relación ambas variables de cara a la intervención en el aula,
principalmente, para el desarrollo de las habilidades académicas, aunque con el sen-
tir y el reconocimiento de que acciones dirigidas a la mejora en una de ellas, incidi-
rán en la mejora de la otra, confiriendo a dicha relación un carácter de reciprocidad.
Por consiguiente, el análisis del autoconcepto en el ámbito educativo despierta un
gran interés debido a las implicaciones prácticas que tiene en este contexto, dado que
es una variable interviniente en el propio proceso de aprendizaje, y un objetivo edu-
cativo en sí mismo.
En las investigaciones actuales alcanza gran relevancia el análisis de en qué medi-
da, variables como el autoconcepto, afectan a la enseñanza y, por lo tanto, al rendi-
miento académico de los alumnos. 
En nuestro trabajo contemplamos con detenimiento las relaciones entre el auto-
concepto y el rendimiento académico, los factores que pueden incidir en el desarro-
llo o debilitamiento del autoconcepto académico, ofreciendo también un análisis de
los cambios desde una perspectiva evolutiva. Nuestro interés estriba, al observar la
conducta académica de nuestros escolares videntes e invidentes, en conocer las
imbricaciones del autoconcepto con otras dimensiones del ámbito educativo, concre-
tamente su importante papel en el rendimiento académico.
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Los hallazgos de los diversos trabajos revisados muestran que la motivación de los
estudiantes para implicarse activamente en las tareas de aprendizaje y la calidad de
su rendimiento depende, en gran medida, de las concepciones que tengan de sí mis-
mos como estudiantes competentes. En el día a día, observamos que el alumno se
halla inmerso en un proceso de percepción de su propia valía: cómo pone a prueba su
competencia y cómo se esfuerza por aumentarla. Y es en este proceso de percepción
de la propia valía y competencia, donde el autoconcepto juega un importante papel,
ya que se haya directamente vinculado con la motivación por la realización de la tarea
(motivación intrínseca) y, por lo tanto, con el rendimiento académico. De ahí que la
promoción del autoconcepto positivo en el aula ha de ser contemplado en el currícu-
lo, no sólo porque este constructo es un objetivo educativo en sí mismo, sino porque
conseguir que el alumno se perciba competente y capaz, es un requisito ineludible
para que se sienta motivado hacia la realización de la tarea y su logro académico.
Este trabajo parte de la consideración del autoconcepto como una variable de vital
importancia en el desarrollo personal, social y escolar del alumno, que determina y
es determinada por las relaciones con los otros (padres, profesores, iguales); que está
presente en el contexto educativo; que actúa como una importante variable mediado-
ra de la conducta; que ejerce una gran influencia en la propia competencia del niño;
y en definitiva, que debe afectar al desarrollo escolar y al rendimiento académico. En
este sentido, consideramos de interés analizar en qué medida las dificultades obser-
vadas en la construcción del autoconcepto del alumno, sobre todo con déficit visual,
podrían explicar su bajo rendimiento académico, su fracaso escolar.
En base a estas consideraciones, nos planteamos interrogantes tales como:
- ¿Cuáles son las características estructurales del autoconcepto de los alumnos
con déficit visual y videntes?
- ¿Qué diferencias hallamos en los niveles de las distintas dimensiones de auto-
concepto en función de las variables consideradas en nuestro trabajo para los
alumnos ciegos, deficientes visuales y videntes?
- ¿Qué relaciones existen entre el autoconcepto y el rendimiento académico?; y
¿cómo influyen las percepciones del profesor en el autoconcepto y el rendi-
miento de sus alumnos?
Con la realización de este estudio, hemos obtenido un mayor conocimiento acer-
ca del autoconcepto y su relación con otras variables de relevancia educativa. Se han
probado hipótesis ya establecidas en la literatura al respecto; se han validado cono-
cimientos ya existentes para otras muestras y otras culturas; se han generado conoci-
mientos nuevos, respecto a nuestros alumnos, especialmente ciegos y deficientes
visuales...
Investigación Educativa
24
A su vez, creemos que con este trabajo podemos ofrecer aportaciones de interés
al campo teórico de la práctica educativa.
Ofrecemos información sobre las características estructurales del autoconcepto.
Aportamos evidencias empíricas sobre las hipótesis que definen el autoconcepto
como “un constructo multidimensional y de organización jerárquica”. Observamos
la permanencia o cambios de supuestos admitidos para la población con y sin déficit
visual.
Teniendo en cuenta que el autoconcepto influye enormemente en el procesamien-
to de la información y en el tipo de conducta por la que el sujeto opta ante una situa-
ción concreta, y puesto que el autoconcepto no funciona de manera global sino a tra-
vés de sus dimensiones específicas, exponemos qué dimensiones diferencian los
alumnos a cada edad (o curso), y cuáles diferencian los alumnos con déficit visual
respecto a sus iguales sin discapacidad.
Aportamos la posibilidad de disponer de un instrumento de evaluación del auto-
concepto adaptado a nuestra población (SDQ- 1), habiendo constatado previamente
que nuestro cuestionario resulta ser una escala teóricamente coherente y estadística-
mente fiable y válida. Creemos que es una aportación útil para la Psicopedagogía.
Ofrecemos conocimientos sobre las características del autoconcepto en los alum-
nos de Primaria y 1º de ESO con déficit visual, en comparación con los alumnos de
los mismos cursos sin déficit, de acuerdo a los efectos que ejercen las variables selec-
cionadas en nuestro estudio. 
Proporcionamos información acerca de la relación entre autoconcepto y rendi-
miento académico, y sobre la influencia que el profesor ejerce sobre el autoconcep-
to y logro académico de sus alumnos. Al entender el autoconcepto dentro del contex-
to escolar como un objetivo educativo en sí mismo, y como una variable mediadora
del rendimiento académico, y al profesor como impulsor de un autoconcepto positi-
vo y del desarrollo de las habilidades académicas de sus alumnos, consideramos de
interés dar a conocer, de cara a la intervención psicopedagógica, qué tipo de relación
existe entre estas dos variables, y cómo influye el profesor en ambas, puesto que nos
aportan información sobre las estrategias a seguir en dicha intervención, permitien-
do orientar hacia una práctica educativa más próxima a la realidad del alumno con y
sin discapacidad visual. 
Finalmente, pensamos que nuestro trabajo satisface sobradamente uno de los
objetivos prioritarios de toda investigación: generar nuevos interrogantes para que
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avance el conocimiento. La identificación de las creencias motivacionales relaciona-
das con el self, que indican y determinan los afectos hacia la tarea y aprendizaje, y el
rendimiento académico de los alumnos videntes e invidentes, creemos que constitu-
yen una de las áreas en las que nuestro trabajo ha de ampliarse con futuras investiga-
ciones. Es decir, además de analizar en profundidad el papel que juega el autocon-
cepto en el rendimiento académico de los alumnos, sería necesario dirigir nuevos
esfuerzos en el estudio de las influencias del autoconcepto no sólo en la motivación
y aprendizaje de los mismos, sino también en las condiciones didácticas y socio-
ambientales de capacidad, competencia y control en las que se desenvuelve el alum-
no, especialmente el discapacitado visual.
En suma, creemos que este trabajo puede ser de gran ayuda a psicólogos, pedago-
gos y educadores en general, ya que se enmarca dentro del objetivo prioritario del
Sistema Educativo Español, el de mejorar la calidad de la educación, para todos los
alumnos, tengan o no discapacidad. Pensamos que puede ser de gran ayuda para
aquellos profesionales implicados en recuperar la dimensión más humana de la edu-
cación.
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BLOQUE I: EL AUTOCONCEPTO
CAPÍTULO 1: AUTOCONCEPTO, PRECURSORES, MODELOS Y DEFINICIÓN
CAPÍTULO 2: FUENTES Y DESARROLLO EVOLUTIVO DEL AUTOCONCEPTO
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De la revisión de la literatura existente sobre el autoconcepto, la mayoría de los
trabajos ponen de relieve la importancia de esta variable en cuanto constructo de gran
relevancia para el funcionamiento de la personalidad de los sujetos; que actúa como
una variable mediadora de la conducta humana (González-Pienda y Núñez 1992,
1994).
El autoconcepto es, pues, un constructo que se haya estrechamente vinculado con
las distintas áreas del desarrollo del individuo a lo largo de su evolución, afectándo-
les significativamente, en sus pensamientos, sentimientos y conductas de tal manera
que las creencias que el individuo tiene de sí mismo influyen decisivamente en cómo
interpreta la realidad y cómo responde ante la misma. Es decir, el sujeto se compor-
ta no como es sino como cree que es (González-Pienda y Núñez, 1994).
En palabras de Machargo, (1997), “El autoconcepto favorece el sentido de la pro-
pia identidad, constituye un marco de referencia desde el que interpretar la realidad
externa y las propias experiencias, influye en el rendimiento, condiciona las expec-
tativas y la motivación y contribuye a la salud y al equilibrio psíquico”.
El estudio del “Self”, (sí mismo), ha interesado a muchos pensadores, dentro del
campo de la Filosofía, y más actualmente en el de la Psicología; en esta última dis-
ciplina, se ha venido considerando a William James como precursor del estudio sis-
temático del self, en general, y el autoconcepto, en particular. 
A partir de las teorías psicológicas de James (1890), perteneciente a la escuela del
interaccionismo simbólico y del enfoque fenomenológico-humanista, se han estable-
cido los fundamentos de los distintos modelos que sobre autoconcepto han ido plas-
mándose hasta la actualidad. En la base de estos modelos, existen tendencias que
hacen hincapié bien en la dimensión social, bien en los procesos perceptuales, o en
el consejo psicológico como método para la mejora del autoconcepto. Todas estas
perspectivas han revitalizado el estudio del autoconcepto, ampliando tanto sus hori-
zontes teóricos como sus implicaciones en la interacción social. Los modelos teóri-
cos que presentamos contribuyen de diferente manera al avance en el conocimiento
y en el estudio del concepto de sí mismo.
Capítulo 1: Autoconcepto, precursores, modelos y definición
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Los diferentes enfoques teóricos difieren considerablemente en cuanto a su defi-
nición y conceptualización del sí mismo o self, con lo cual nos encontramos con una
amplia variedad de definiciones que hacen hincapié en diferentes aspectos del auto-
concepto. A esta diversidad habría que añadir la multiplicidad de términos utilizados
para referirse al self. A partir de las revisiones de la literatura del autoconcepto, Sha-
velson y col. (1976) y posteriormente la de Wylie (1979), se inicia una etapa nueva
en cuanto a los enfoques teóricos y metodológicos en el estudio del autoconcepto que
ha contribuido favorablemente a clarificar la naturaleza de este constructo, su defini-
ción, características y evaluación.
Numerosos estudios ponen de relieve que los individuos construyen sus percep-
ciones sobre ellos mismos en base a distintas fuentes de información. Estas fuentes
de información juegan un papel importante en los procesos de autoconcepto debido
a su relevancia en las experiencias y vivencias del sujeto, sus valoraciones e inferen-
cias de las atribuciones de los otros significativos. Todas y cada una de las fuentes
(feedback social, comparación social, conducta propia y reacciones emocionales pro-
pias) son importantes para la persona dependiendo de su experiencia, contribuyendo
significativamente a su autoconocimiento. 
De entre las teorías psicológicas excluimos el psicoanálisis y el conductismo. El
primero, porque el “yo” en la concepción freudiana posee un aspecto inconsciente,
mientras que el autoconcepto se explica desde un nivel consciente. Además, como
indica L’Ecuyer (1985), los intentos de insertar el autoconcepto dentro de esta teoría
no han estado exentos de dificultades. Entre los neo-freudianos, solamente Erickson
(1965, 1968) ha prestado interés al sí mismo, centrándose en la crisis y búsqueda de
la identidad en la adolescencia.
En cuanto a la teoría conductista, al poner énfasis en el método científico, dirigió
la psicología al estudio riguroso de aquellos aspectos de la conducta observable y
mesurable, lo que supuso una exacerbada crítica a las teorías del autoconcepto, ya
que éstas no aparecían relacionadas con hechos empíricos, adolecían de experimen-
tación y no correspondían al modelo conductual de psicología científica. A pesar de
ello, la corriente conductista logró que se hiciera un esfuerzo por definir operacional-
mente el autoconcepto y variables relacionadas; logro reconocido en la revisión que
sobre el autoconcepto realiza L’Ecuyer (1985).    
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1. LA DEFINICIÓN DE AUTOCONCEPTO, DIFICULTAD 
Y POSICIONAMIENTO
Numerosos autores han señalado que una de las características fundamentales de
la literatura sobre autoconcepto es la confusión, tanto terminológica (por el gran
número de términos utilizados para describir cuestiones similares o idénticas) como
conceptual (por las numerosas definiciones que han sido aportadas por los diferentes
autores). Marsh y col. (1985), ponen de relieve este hecho, consecuencia de su aná-
lisis sobre las distintas revisiones realizadas sobre el autoconcepto; de lo que se extrae
que los diferentes enfoques teóricos difieren considerablemente en cuanto a su defi-
nición y conceptualización del sí mismo, dando como resultado una amplia diversi-
dad de definiciones, y el intento de hallar aquella definición clara y definitiva, que
pudiera ser aceptada por la mayoría de los autores, aún partiendo desde distintas pers-
pectivas en la conceptualización del autoconcepto.
Igualmente, al abordar el estudio del autoconcepto, desde los primeros autores
hasta nuestros días, sorprende la gran variabilidad de términos utilizados con frecuen-
cia como sinónimos; tales como self, autoconcepto, autoestima, autoaceptación, sí
mismo, etc. 
De todos, los diferentes términos señalados, los más usados, y que además englo-
ban a los demás, han sido autoestima y autoconcepto. El debate a este respecto se
ha suscitado entre los que diferenciaban claramente entre ambos conceptos y aqué-
llos que los han considerado bien sinónimos o que han entendido la autoestima como
una parte del autoconcepto.
Núñez y González–Pienda (1994), indican que en el momento actual encontra-
mos dos posiciones sobre esta cuestión; en primer lugar, autores que consideran que
autoconcepto y autoestima son plenamente diferenciables; y en segundo lugar, aqué-
llos que consideran que la autoestima estaría integrada como parte del autoconcepto,
dentro del cual se incluirían tanto las autopercepciones en las distintas dimensiones
(el polo descriptivo), como la valoración afectiva de estas descripciones (el polo valo-
rativo). En esta opción se incluyen la mayoría de los autores más relevantes. 
Un primer grupo de autores como Coopersmith, Rosenberg o Garanto han distin-
guido claramente entre autoconcepto y autoestima, desde una perspectiva que ha con-
siderado estas variables como una actitud hacia sí mismo. Garanto (1984), dentro de
esta actitud, distingue sus componentes cognitivos (autoconcepto), afectivos (autoes-
tima) y comportamentales (autocomportamiento). 
 
El logro académico de los alumnos de Primaria y 1º de ESO
32
Un segundo grupo de autores como Shavelson, Pope, McHale y Craighead o
Machargo, han incluido dentro del término autoconcepto tanto lo referente a la per-
cepción de sí mismo (polo descriptivo) como lo referente a la evaluación o valoración
de dicha percepción (autoestima o polo valorativo); es decir, han incluido a la auto-
estima como parte del autoconcepto.
Shavelson et al. (1976), en su definición del autoconcepto, asignan a éste un carác-
ter descriptivo (“la percepción de una persona acerca de sí mismo”) pero también
un carácter evaluativo, puesto que el sujeto no sólo se describe a sí mismo en una
situación específica, sino que realiza una evaluación (valoración) de sí mismo en fun-
ción de dicha descripción.
Del mismo modo, L’Ecuyer ha señalado que los diferentes términos empleados
(autoestima, autoconcepto, concepto de sí mismo) pueden utilizarse como sinónimos,
pues en ellos estarían integradas de forma inseparable las dos facetas comentadas:
descriptiva y valorativa. 
Martínez (2004) corrobora la posición de autores como Shavelson, ya que entien-
de que la percepción de sí mismo no puede separarse de la carga valorativa que con-
lleva; motivo por el que considera autoconcepto y autoestima como sinónimos, si
bien para evitar confusión, utiliza el término autoconcepto, dejando claro que en él
se incluyen tanto los aspectos descriptivos como los valorativos.
Del mismo modo, ante la amplia variedad de definiciones y términos empleados,
junto a la utilización de instrumentos de evaluación de autoconcepto de escaso rigor
metodológico, Martínez (2004), partiendo de las revisiones de Wylie (1974), Shavel-
son y col. (1976), Mark y Shavelson (1985), Byrne (1986), considera necesario hallar
una definición y conceptualización de la variable autoconcepto fundamentadas de
forma rigurosa y operativa, y contar con instrumentos de evaluación con rigor meto-
dológico adecuado. Con este fin, es de interés conocer las aportaciones más relevan-
tes que sobre autoconcepto se han producido desde sus orígenes hasta el momento
actual.
2. PRECURSORES EN EL ESTUDIO DEL AUTOCONCEPTO
Las revisiones consultadas coinciden en considerar a William James (1842-
1910) como el pionero en el estudio dentro de la Psicología de lo que hoy llamamos
autoconcepto, concebido por el autor como “conciencia de sí mismo”, en su libro clá-
sico Principios de Psicología (1890), en el que establece su teoría del self (sí mismo). 
33
Bloque I: El autoconcepto
Para James, el self consta de dos componentes relacionados: el Yo y el Mí. El pri-
mero, el Yo (o ego puro), es el yo conocedor, el agente, identificado con el proceso
de conocimiento; mientras que el Mí es el yo conocido o empírico, el objeto de cono-
cimiento, identificado con la estructura. El Mí sería todo aquello que la persona pue-
de considerar como suyo y tendría distintos componentes: yo material (incluye las
posesiones materiales y atributos corporales), yo social (incluye todo lo relativo a la
relación con los demás y al status social) y yo espiritual (centrado en los deseos, ten-
dencias y emociones). Estas diferentes dimensiones del Mí se combinan de distintas
formas constituyendo la imagen de sí mismo de cada uno.
Hergenhanh (1997) indica que James fue uno de los primeros en examinar las cir-
cunstancias bajo las que las personas se sienten bien o mal respecto a sí mismas.
Observó que para James la autoestima estaba determinada por la relación entre el
interés para conseguir algo y el éxito conseguido. James (1890), nos aporta la dife-
renciación entre autoconcepto y autoestima, considerando la autoestima como un
aspecto importante del autoconcepto, siendo el resultado de dividir el éxito de una
persona por sus aspiraciones.
A partir de James, Baldwin (1897) y Cooley (1902), establecieron los principios
de lo que se denominó el “interaccionismo simbólico”, que otorga gran relevancia
a la interacción social en el desarrollo de la personalidad. Consideran como objeto de
estudio fundamental la conciencia de sí, entendiendo que ésta es requisito indispen-
sable para la conducta humana, y que es precisamente el proceso de interacción social
el lugar en el que se gesta esta conciencia de sí mismo. Desde esta perspectiva se con-
templa al autoconcepto como proceso mismo y como producto de la interacción
social. 
De acuerdo a lo expuesto, los autores interaccionistas (Cooley, Mead, Kinch), fija-
ron su atención en el estudio de los antecedentes sociales del autoconcepto, convir-
tiéndose así en los precursores directos de autores posteriores como Rosenberg o
Coopersmith, quienes estudiarán el autoconcepto desde una perspectiva eminente-
mente social.
C.H. Cooley (1902), afirma que el yo actual de una persona sería el reflejo de las
percepciones que los demás tienen sobre ella. En su teoría sobre looking–glass self,
expone su idea del autoconcepto como reflejo de las percepciones que uno tiene acer-
ca de cómo cree que aparece ante los demás; es decir, las autopercepciones están en
función del feedback de los otros. Esta idea expresada inicialmente por Cooley ha
sido desarrollada por G.H. Mead (1934), quien señala que las autopercepciones son
construcciones desarrolladas dentro de un contexto social determinado, por lo que se
encuentran influenciadas por el comportamiento de aquéllos con quienes se interac-
túa. Este autor también ha reflexionado sobre la estructura del autoconcepto, al que
considera multidimensional y jerárquico. Por último, Kinch (1963), ha propuesto un
modelo sintético de la teoría del autoconcepto de los interaccionistas. Concibe el
autoconcepto como la imagen que cada uno se construye como consecuencia de la
interacción con los otros, actuando como guía de la conducta del sujeto. 
Snygg, Combs y Rogers son considerados como los máximos responsables de la
recuperación del estudio del autoconcepto. La teoría de la percepción fue presentada
de forma sistemática en 1949 por Snygg y Combs, revisada posteriormente y aplica-
da al campo de la enseñanza. El principio fundamental de esta teoría es que “la gen-
te se comporta de acuerdo a como se ven y a la situación en la que se encuentran
implicados”. La realidad para cada persona está constituida por sus percepciones
relevantes procedentes de sus experiencias, independientemente de que los hechos
sean reales o no. Respecto a la génesis del autoconcepto, Combs, siguiendo a los
interaccionistas, entiende que éste se forma como consecuencia de la experiencia del
individuo en su medio, destacando el papel de los otros significativos. Actualmente,
su teoría se muestra muy significativa y ha recibido numeroso apoyo empírico
(Burns, 1979; Rosenberg, 1979; Greenwald, 1980; Greenwald y Pratkanis, 1984). 
González y Tourón (1992) señalan que para Combs el autoconcepto es un deter-
minante fundamental de la conducta, que actúa como un filtro que selecciona sólo la
información congruente con las creencias sobre uno mismo, de forma que éstas se
perpetúan y, al mismo tiempo, la persona tiende a comportarse de forma congruente
con sus creencias. 
Rogers (1951), otorga un papel central al autoconcepto dentro de su teoría feno-
menológica de la personalidad y dentro de su enfoque terapéutico (counselling o con-
sejo psicológico). Para Caparrós (1980) la base de la teoría de la personalidad de
Rogers es el sí mismo; su terapia se basa en la idea de que el individuo debe modifi-
car la estructura de su sí mismo para poder mejorar.
Rogers define el autoconcepto como “una configuración organizada de concep-
ciones del sí mismo (self) y lo considera compuesto de elementos tales como las per-
cepciones de las características y habilidades de la persona; los perceptos y concep-
tos de sí mismo en relación a los otros y al medio; las cualidades valorativas que se
perciben como asociadas con las experiencias y los objetos, y las metas e ideales a
los que la persona atribuye un valor positivo o negativo” (Rogers, 1951, p.136). El
autoconcepto sería pues, una representación de uno mismo y tendría un aspecto valo-
rativo, ya que de él van a derivarse evaluaciones positivas o negativas. Además, ten-
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dría una función reguladora de la conducta, propiciando las acciones que son cohe-
rentes con la representación de uno mismo (Caparrós, 1980). 
En el enfoque de Rogers subyace la idea de que si una persona es capaz de acep-
tarse a sí misma, crecerá hacia una mayor madurez emocional, necesitando menos
los mecanismos de defensa. Las personas desarrollamos un concepto de nosotros
mismos que nos permite guiar y mantener nuestro ajuste con el mundo exterior. Esta
autoimagen se desarrolla a partir de la experiencia social, siendo la interacción social
la que robustece al individuo, de tal suerte que le capacita para rechazar aquellas imá-
genes de sí mismo no acordes con su opinión sobre su competencia y valía. Poste-
riormente, esta conceptualización se amplió al marco educativo centrándose en el
autoconcepto del alumno.
Como indica L’Ecuyer (1978), sus trabajos desencadenaron un gran número de
investigaciones dentro del campo de las vivencias experienciales en general y dentro
del concepto de sí mismo en particular.
3. MODELOS TEÓRICOS SOBRE EL AUTOCONCEPTO
Se ha puesto de relieve la importancia de proponer una clara definición y cohe-
rente conceptualización de la variable autoconcepto de cara a la elaboración de mode-
los teóricos que han de ser validados por instrumentos de evaluación metodológica-
mente rigurosos. Partiendo de esta premisa, y tomando como referencia las revisio-
nes de Wylie (1974), L’Ecuyer (1978), Mark y Shavelson (1985), Byrne (1986), Gon-
zález Pienda y Núñez (1992-1994), Martínez (2004) propone su clasificación de los
modelos atendiendo a las distintas perspectivas o corrientes psicológicas en el seno
de las cuales los diferentes autores intentan resolver la controversia autoconcepto vs
autoestima, unidimensionalidad vs multidimensionalidad, estructura vs funciona-
miento del autoconcepto, bajo la influencia de postulados interaccionistas, individua-
listas, actitudinales, constructivistas y cognitivistas. Los propósitos son dar a cono-
cer el rico y variado panorama del autoconcepto, y principalmente, los fundamentos
teóricos que subyacen al trabajo empírico que se presenta en este libro.
3.1. Modelos fenomenológicos
Los precursores de estos modelos los encontramos en varios autores, algunos de
ellos ya mencionados, como James (1890), Baldwin (1897), Cooley (1902), Mead
(1934), Wallon (1934), Symonds (1949, 1951), Snygg y Combs, Rogers, Allport
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(1943). Estos autores aportaron las bases del conocimiento actual del autoconcepto:
multidimensionalidad, orden jerárquico de sus dimensiones, la distinción entre las
percepciones centrales y secundarias, los procesos de emergencia del mismo y la
importancia de los otros en éste, así como el desarrollo evolutivo del autoconcepto y
los cambios que se dan en él a lo largo de la vida.
Dentro de este enfoque fenomenológico, L’Ecuyer clasifica los modelos en fun-
ción de la importancia otorgada por sus autores al papel de los otros en la génesis y
desarrollo del autoconcepto. Establece dos grupos: uno que estudia el autoconcepto
desde un enfoque social, donde la influencia de los otros y de la interacción social
se consideran fundamentales y determinantes para el autoconcepto, y en el que sitúa
los modelos de Gordon (1968), Rodríguez Tomé (1972) y Ziller (1973), siendo su
rasgo común el dar un papel preponderante al contexto y a la interacción social en la
comprensión de la génesis y funcionamiento del autoconcepto. Otro, el enfoque indi-
vidual, centrado más en los factores internos que determinan la génesis y desarrollo
del sí mismo, y en el que sitúa los modelos teóricos de Bugental (1949-1964), Super
(1963) y el suyo propio. Estos autores, centran su atención en la percepción indivi-
dual de sí mismo y en la experiencia subjetiva como la base y el lugar donde se con-
figura el autoconcepto.
L’Ecuyer (1975), en su Modelo Integrado, define el concepto de sí mismo como
“un sistema multidimensional compuesto de algunas estructuras fundamentales que
delimitan las grandes regiones globales del concepto de sí mismo; cada una de éstas
comprende unas porciones más limitadas del sí mismo –las subestructuras–, las cua-
les se fraccionan a su vez en un conjunto de elementos mucho más específicos –las
categorías– que caracterizan las múltiples facetas del concepto de sí mismo y que
proceden del propio seno de la experiencia directamente vivida, luego percibida y
finalmente simbolizada o conceptualizada por el individuo” (L’Ecuyer, 1985, p.69).
L’Ecuyer en su modelo plantea una serie de hipótesis de trabajos en torno a la
organización jerárquica del autoconcepto; la diferencia entre percepciones centrales
y periféricas; las diferencias intersexos en el autoconcepto de las personas; y el desa-
rrollo del autoconcepto con la edad. Partiendo de estas hipótesis, estudia el desarro-
llo evolutivo del autoconcepto a lo largo de toda la vida de la persona; lo que ha
supuesto una de las aportaciones más interesantes de su trabajo.
L’Ecuyer, superando la visión del autoconcepto como un fenómeno global o gene-
ral, plantea un modelo multidimensional y jerárquico, que, como otros modelos rele-
vantes, responde a la diversidad de facetas y la complejidad psicológica del ser huma-
no. Al igual que Shavelson et al. (1976), L’Ecuyer ha sabido recoger las definiciones
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y modelos previos de autoconcepto desde William James, para integrarlas en un
modelo propio que además tiene la virtud de explicar la naturaleza de este construc-
to desde una perspectiva genética o evolutiva, algo que hasta el momento han hecho
pocos autores. A partir de las premisas de su modelo, el autor crea un instrumento
para estudiar su evolución del autoconcepto desde la infancia hasta la vejez, el GPS
(Génesis de las percepciones de sí mismo).
3.2. El autoconcepto como organización de actitudes hacia sí mismo
Garanto (1984) señala que, en el seno de la Psicología Social se ha gestado una
perspectiva teórica que ha estudiado el autoconcepto como un conjunto de “actitudes
hacia sí mismo”. Según este autor, ello se ha debido a que el campo de estudio del
autoconcepto “se inserta” en uno de los temas fundamentales de la Psicología Social:
las actitudes. Rosenberg (1965) propone, en su trabajo sobre la autoimagen del ado-
lescente y la sociedad, la concepción de la autoimagen o autoconcepto como una acti-
tud, de tal forma que las actitudes hacia sí mismo designarían al conjunto de opinio-
nes, valores y orientaciones, favorables o desfavorables, respecto de sí mismo. Esta
perspectiva fue seguida por Coopersmith (1967), quien ve la consideración del auto-
concepto como una actitud hacia sí mismo, una solución al problema del rechazo de
la experiencia subjetiva como tópico de estudio; y Burns (1979), para quien esta pers-
pectiva del sí mismo como actitud implica ciertas ventajas, la de utilizar como medi-
da de autoconcepto métodos aceptados en la clasificación de actitudes; la aceptación
del carácter multidimensional del autoconcepto; y la definición de las actitudes hacia
sí mismo como una organización relativamente estable de creencias afectivas acerca
de uno mismo.
Finalmente, Garanto distingue, dentro de las actitudes hacia sí mismo, como en
cualquier actitud, tres componentes: un componente cognitivo o autoconcepto, un
componente afectivo o autoestima y un componente comportamental o autocompor-
tamiento; a su vez, entiende que este conjunto de actitudes hacia sí mismo es de natu-
raleza estructural, multidimensional y jerárquica. El instrumento para la medida de
las actitudes hacia sí mismo que utiliza este autor es el cuestionario Tennessee Self
Concept Scale de Fitts (1965). Para este autor, esta conceptualización de las actitu-
des hacia sí mismo se aleja de los planteamientos más unidimensionales o centrados
en un único aspecto del autoconcepto de autores como Cooley, Mead, Snygg y
Combs o Rogers, acercándose a la perspectiva multidimensional de otros investiga-
dores como James, Gordon, Coopersmith o L’Ecuyer.
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3.3. El autoconcepto desde una perspectiva educativa
En nuestra revisión hallamos un heterogéneo conjunto de autores cuyo denomi-
nador común es desarrollar sus teorías sobre el autoconcepto desde un punto de vis-
ta educacional, y proyectar sus investigaciones en el ámbito educativo. Buena parte
de ellos, han ampliado el campo de investigación a la búsqueda de una relación cau-
sal entre el autoconcepto y otras variables académicas tales como el rendimiento aca-
démico, entre otras. 
A partir de los años 50–60, momento de expansión del estudio del autoconcepto
gracias al impulso dado por los autores de la corriente fenomenológica y humanista,
algunos investigadores comenzaron a interesarse por las implicaciones educativas de
esta variable, iniciándose así una importante línea de estudio que ha tenido lugar des-
de diferentes perspectivas (individuales y/o sociales). Diversos autores (Medrano
Soria, 1987; Elexpuru y Garma, 1992a) citan los trabajos de Snygg y Combs (1949),
Combs (1965), Jersil (1951, 1955) en EEUU, y Staines (1958) en el Reino Unido
siendo precursores del estudio del autoconcepto como variable educativa, al estable-
cer que, más allá de la visión del proceso educativo como adquisición de habilidades
y conocimientos, el autoconcepto no sólo está presente en cualquier situación de
aprendizaje, sino que además es el producto principal de ésta (Staines, 1958).
Desde este momento y a partir de estos autores, comenzó a percibirse el autocon-
cepto como una variable fundamental que participaba e influía enormemente, no sólo
en el desarrollo normal del individuo, sino también, en el desenvolvimiento acadé-
mico del niño y del adolescente: en su nivel de rendimiento, en su relación con com-
pañeros y profesores, etc. 
En la revisión de los trabajos de autores como Rosenberg (1965) o Coopersmith
(1967), y aquéllos desarrollados en nuestro país como los de Gimeno (1976) o Medra-
no Soria (1987), hallamos que se han caracterizado por abordar el estudio de los aspec-
tos sociales y educacionales relacionados con el autoconcepto, y más específicamen-
te, asociados al establecimiento de niveles altos o bajos de autoestima. Por esta razón,
hemos optado por denominar esta perspectiva social–educacional. Rosenberg
(1965) diferencia claramente entre autoestima, actitud valorativa y global, y autocon-
cepto que, siguiendo a Combs y Snygg (1959), lo concibe como una compleja estruc-
tura multidimensional de componentes interrelacionados formando un todo (Rosen-
berg y Pearlin, 1978); estructura a la que aplica el principio de centralidad psicológi-
ca. Caben destacar las aportaciones de este autor respecto al estudio de las relaciones
de reciprocidad entre la variable autoestima y rendimiento académico, utilizando
como medida de autoestima el cuestionario Self-Esteem ScaIe (Rosenberg, 1965).
39
Bloque I: El autoconcepto
También Coopersmith (1967) se interesó por el estudio del autoconcepto dentro
del contexto educativo, y específicamente en el desarrollo de procedimientos para el
fomento de la autoestima positiva en el aula. Este autor diferenciaba entre autocon-
cepto y autoestima, y entendía que ambas variables estaban implicadas significativa-
mente en la motivación del alumno y eran factores determinantes del rendimiento
académico (Coopersmith y Feldman, 1974). Además, concedió gran importancia a
los factores determinantes del desarrollo del autoconcepto y de los niveles de auto-
estima, considerando fundamentales el feedback social percibido a través de las res-
puestas de los otros significativos; y el feedback físico, que el individuo recibe a tra-
vés de su propia experiencia. Diseñó uno de los instrumentos más conocidos de medi-
da de la autoestima general, el Self-Esteem Inventory (Coopersmith, 1967). Por últi-
mo, el autor propuso un método de intervención en el aula para el desarrollo de auto-
conceptos positivos y sentimientos de valía personal, basados en la aceptación y com-
prensión del alumno y en todas aquellas variables inherentes al mismo que intervie-
nen en el contexto escolar. 
En nuestro país, Gimeno (1976), junto a Rosenberg o Coopersmith, se interesó
por los aspectos educativos y sociales del autoconcepto. El autor analiza las peculia-
ridades de las distintas variables que participan en el contexto educativo y las rela-
ciones existentes entre ellas (el autoconcepto académico, la imagen del grupo–clase
de cada alumno, el rendimiento escolar y el status sociométrico), concluyendo que
existe una relación positiva y significativa entre las variables sociales estudiadas, el
nivel de autoconcepto académico y el rendimiento escolar de los alumnos, resaltan-
do el hecho de que habitualmente este conjunto de factores psicosociales, producto
de la interacción social, no es tenido en cuenta en el proceso de aprendizaje y no es
utilizado en este contexto para mejorar el rendimiento escolar. En esta misma línea,
Medrano (1987) encuentra que los alumnos mostraban diferencias significativas en
las distintas variables referidas al autoconcepto, rendimiento y percepción del clima
social en función de las variables personales y sociales consideradas (edad, sexo y
centro escolar); lo que induce al autor a considerar dichas variables como determi-
nantes del autoconcepto y rendimiento de los alumnos. Medrano (1987) incide en la
importancia de intervenir de forma global en los aspectos sociales y afectivos de la
enseñanza, a fin de hacer de la misma un vehículo para el desarrollo personal inte-
gral del alumno, y no sólo para la adquisición de conocimientos.
Dentro de esta perspectiva situada a caballo entre las áreas social y educativa, se
encuentran los trabajos sobre autoconcepto de Musitu y colaboradores. En sus estu-
dios han destacado el papel de los factores sociales, familiares y escolares; o dicho
de otro modo, la influencia de las interacciones con los otros significativos y las eva-
luaciones de los mismos (compañeros, padres y profesores) en los niveles de autoes-
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tima y en el rendimiento académico. Además, es de interés resaltar sus trabajos diri-
gidos al estudio de las relaciones entre autoconcepto y la integración social en el aula,
distinguiendo entre los alumnos bien adaptados y los rechazados por los compañeros
(Musitu, Román y Martorell, 1983). Musitu y col. han elaborado los instrumentos de
medida del autoconcepto basados en el modelo teórico de Shavelson, Hubner y Stan-
ton (1976) “Autoconcepto Forma-A” (Musitu, García y Gutiérrez, 1981), destinado
a evaluar esta variable en alumnos de enseñanza Primaria y Secundaria; igualmente,
la versión revisada, el cuestionario “AF-5” (Musitu y García, 1999). 
Dentro de esta perspectiva educacional, Núñez (1992) y Núñez y González–Pien-
da (1994) encuadran los trabajos de Shavelson, Hubner y Stanton (1976), junto a
otros como los de Harter, Reinolds o Skaalvick, dentro de una tendencia metodoló-
gico–educacional. Este enfoque se caracterizaría por: centrarse en el estudio de las
propiedades estructurales del autoconcepto más que funcionales; estudiar la evolu-
ción del autoconcepto y cambio en función de distintas variables académicas y per-
sonales; haberse preocupado especialmente del estudio metodológicamente riguro-
so, y del desarrollo de instrumentos de medida adecuados. 
Ante la problemática de la conceptualización de la variable autoconcepto, debido
al gran volumen de definiciones y términos para identificarlo, que derivaron en difi-
cultades para la configuración de un marco teórico conceptual sólido y una metodo-
logía rigurosa, diversos autores centraron su atención en la estructura interna del
autoconcepto con la intención de resolver dicha problemática mediante la verifica-
ción de validez de constructo del autoconcepto. Para estos investigadores, esta cues-
tión es un requisito para considerar la generalización de los hallazgos de los diferen-
tes estudios sobre este constructo.
Winne y Mark (1981) y posteriormente Byrne (1984), en sus revisiones sobre las
investigaciones precedentes, señalan que existe un desacuerdo sobre las diferentes
posiciones teóricas sobre la estructura interna del autoconcepto. En este sentido,
Byrne describe los cuatro modelos teóricos sobre autoconcepto (nomotético, jerár-
quico, taxonómico y compensatorio) que han sido defendidos por sus autores a la
hora de abordar el estudio de esta variable, constatando junto a Shavelson (1986) que
el modelo jerárquico, propuesto por Shavelson y col. (1976) es el más rigurosamen-
te estudiado desde el punto de vista empírico.
En 1976 Shavelson, Hubner y Stanton publicaron su artículo Self-Concept: Vali-
dation of Construct Interpretations, proponiendo una definición y un modelo de tra-
bajo; unos criterios metodológicos claramente definidos, necesarios para el estudio
del autoconcepto. Su objetivo era superar las carencias teóricas y metodológicas a las
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que había estado sometida la investigación sobre esta variable hasta entonces.
Shavelson et al. (1976) recogiendo las ideas de los autores precedentes más impor-
tantes, desde una perspectiva ecléctica, propusieron un modelo multidimensional y
jerárquico del autoconcepto que supuso el establecimiento de un marco teórico cohe-
rente y el inicio de una fructífera línea de trabajo que ha tenido continuidad hasta
nuestros días. Diversos autores como Marsh, Parker, Smith, Barnes, Byrne, etc., han
investigado en la construcción del sí mismo y en su mejora desde este modelo de tra-
bajo avanzando. Como veremos, el modelo original de Shavelson y col. (1976) fue
reformulado por Marsh y Shavelson (1985), a partir de los datos procedentes de la
copiosa investigación que se generó sobre aquél, especialmente tras la aparición de
los instrumentos de medida del autoconcepto Self Description Questionnaire (SDQ)
I, 2 y 3 de Marsh y col; cuestionarios específicamente diseñados según las conside-
raciones teóricas acerca de la estructura del autoconcepto del modelo de Shavelson
y colaboradores, de acuerdo a sus criterios metodológicos, con el objetivo de probar
la validez de dicho modelo, y ofrecer un instrumento psicométricamente adecuado.
Desde esta perspectiva, Shavelson y col. (1976), proponen una definición opera-
tiva de autoconcepto, que incorpora aspectos de definiciones ya existentes, con la
intención de integrar la evidencia empírica sobre la validez del constructo. Estos auto-
res entienden el autoconcepto como el conjunto de percepciones que la persona tie-
ne sobre sí misma, formada por las experiencias con el medio y las relaciones con los
otros significativos donde juegan un papel importante los refuerzos ambientales y las
atribuciones de las personas significativas más importantes. Pretenden estudiar la
importancia de este constructo a la hora de explicar y predecir cómo se comportan
las personas. 
Shavelson, Hubner y Stanton (1976) proponen siete rasgos críticos en la defini-
ción del constructo: El autoconcepto es organizado, es decir las personas organizan
sus percepciones en distintas facetas o áreas, en función de su ámbito cultural; mul-
tifacético, las facetas reflejan el sistema de categorías adoptado por cada persona;
jerárquico, la estructura multifacética debe ser jerárquica, desde unas experiencias
individuales en situaciones específicas en la base de la jerarquía, al autoconcepto
general en la cumbre; estable, los cambios en la base de la jerarquía son probable-
mente atenuados por las conceptualizaciones de los niveles superiores, haciendo al
autoconcepto resistente al cambio; evolutivo, el autoconcepto de un niño pequeño es
global e indiferenciado, diferenciándose su autoconcepto a medida que avanza la
edad del sujeto; evaluativo, el sujeto no sólo se describe a sí mismo en una situación
específica, sino que realiza una evaluación (valoración) de sí mismo, en función de
factores individuales, sociales y culturales; y por último, diferenciable, el autocon-
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cepto es diferenciable de otros constructos con los que está teóricamente relaciona-
do. Este rasgo tendría que ver con la estructura externa del autoconcepto. 
En nuestro país, se han hecho interesantes aportaciones al estudio del autoconcep-
to desde esta perspectiva metodológico–educacional, trabajando directamente desde
el modelo multidimensional y jerárquico de Shavelson e intentando demostrar la ade-
cuación de dicho modelo y de los cuestionarios SDQ de Marsh y col. con muestras
de alumnos españoles. Resaltamos las interesantes y abundantes aportaciones del
grupo de J.A. González–Pienda y J.C. Núñez Pérez (González–Pienda y col., 1990;
Núñez, 1992; González Pienda, y Núñez, 1994; Núñez y col., 1995; González–Pien-
da y col., 2000; Lozano González y col., 2000); también de Elexpuru (1992a); Gon-
zález, Tourón y Gaviria (1994); Martorell y colaboradores (Martorell, 1986; Marto-
rell y col., 1990; Martorell y col., 1992), o Tomás Marco (1998). Todos estos autores
han realizado rigurosos estudios acerca del autoconcepto, y de las relaciones entre
éste y el rendimiento y otras variables académicas, destacando las importantes impli-
caciones educativas del constructo autoconcepto. 
Un aspecto especialmente relevante del modelo de Shavelson es su carácter edu-
cacional, debido a que ha recogido los aspectos académicos en la propia estructura
teórica del autoconcepto, y en el instrumento de medida del mismo. Además, como
señala Núñez (1992), las investigaciones de estos autores y el diseño de los instru-
mentos mencionados, ha supuesto la elaboración de programas de intervención edu-
cativa más específicos, trabajando sobre dimensiones específicas, que han arrojado
resultados esperanzadores.
Por tanto, creemos que el modelo teórico de Shavelson y sus desarrollos posterio-
res, por sus características propias, y de acuerdo al gran número de investigaciones
que han probado las hipótesis fundamentales de éste (Marsh, Relich y Smith, 1983;
Marsh y O´Neill, 1984; Marsh, Smith y Barnes, 1983; Shavelson y Bolus, 1982,
Marsh y Shavelson, 1985; Núñez, 1992; González–Pienda y Núñez, 1992; Elexpuru,
1992a; etc.), han significado la confirmación definitiva de la relevancia del autocon-
cepto como una variable fundamental para el estudio del desarrollo psicológico y del
comportamiento en general. 
3.4. Modelos teóricos sobre el autoconcepto desde la perspectiva cognitiva
A partir de los años cincuenta, numerosos investigadores de diferentes ramas de
la Psicología, comenzaron a retomar cuestiones que durante la época de dominio con-
ductista se habían ignorado. Desde las propias filas del conductismo, algunos auto-
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res se fueron sumando al nuevo interés por los procesos y estructuras mentales que
mediaban entre estímulo y respuesta, extendiéndose ya en los sesenta la denominada
revolución cognitiva.
González–Pienda y Núñez (1994) encuadran dentro de un enfoque cog-
nitivo–social, los modelos de autoconcepto de Markus y col. y Greenwald y col., y
los trabajos de autores como Higgins, McGuire, Schlenker; Snyder, Tesser, Wyer,
etc.; enfoque que, junto con el metodológico–educacional de Marsh y col., Shavel-
son, etc., conformaría el interesante panorama de estudio del autoconcepto de los
años ochenta.
En general, el foco de atención de los modelos cognitivos ha sido el análisis del
contenido y funcionamiento del autoconcepto, los procesos de desarrollo y defensa
del mismo y los mecanismos de identificación y selección de la información relevan-
te para el autoconcepto (González–Pienda y Núñez, 1994). 
Bajo el influjo del paradigma cognitivo y predecesores del mismo, Epstein (1973)
concibe el autoconcepto como una estructura o conjunto de estructuras cognitivas que
organiza, modifica e integra funciones de la persona; y Bandura (1977b), en su teo-
ría de la autoeficacia percibida pone de manifiesto el valor que tienen las expectati-
vas de autoeficacia para la motivación y conducta humana. Estas expectativas se
refieren a “la convicción que uno tiene de que puede ejecutar con éxito las conduc-
tas requeridas para producir los resultados esperados”; expectativas que, junto a la
capacidad y los incentivos, forjan los tres determinantes fundamentales de la motiva-
ción y la conducta. 
En un intento de integrar aspectos de las teorías conductistas, concretamente las
teorías de los rasgos, con los postulados de la teoría cognitivista, Royce, 1979, Roy-
ce y Powell, 1981, Sánchez Cánovas, 1984 conciben la personalidad como una orga-
nización jerárquica de sistemas, subsistemas y rasgos que transduce, transforma e
integra la información. De la interacción producida entre éstos, se construye nuestra
personalidad, centrándose nuestro interés en las dimensiones de la visión del mundo,
los estilos de vida y la imagen de sí mismo. De acuerdo con lo expuesto, el autocon-
cepto se considera como un componente del Self (o personalidad integradora), sien-
do la visión del mundo y los estilos de vida, los otros dos componentes fundamenta-
les. Así pues, desde esta perspectiva, González-Pienda y Núñez (1992, 1994), defi-
nen el autoconcepto como “la imagen que uno tiene de sí y que está determinada por
la acumulación integradora de la información tanto externa como interna, juzgada
y valorada por la interacción de los sistemas de estilos”.
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Entre los autores que estudian el funcionamiento del autoconcepto, más que su
estructura, cabe señalar los trabajos de Markus y Nurius (1986), quienes entienden el
autoconcepto como “un sistema de estructuras afectivo–cognitivas sobre el sí mis-
mo, que da forma y coherencia a las experiencias relevantes para el individuo”. A
estas estructuras cognitivas, Markus las denomina “autoesquemas” y las define como
“generalizaciones cognitivas acerca del yo, derivadas de la experiencia, que organi-
zan y dirigen el procesamiento de la información relevante para el sujeto, conteni-
das en las experiencias sociales del mismo”. Estos “autoesquemas” se construirían a
partir de las experiencias basadas en áreas o dominios concretos, y tendrían una
influencia significativa en cómo se procesa la información sobre sí mismo, determi-
nando cómo se perciben los estímulos: cuáles son seleccionados por la atención; cuá-
les son recordados; y qué tipo de inferencias son extraídas. De esta manera, el auto-
concepto es considerado un importante regulador de la conducta humana.
Markus y col. introducen dos importantes conceptos: el autoconcepto operativo
(working self-concept) y los possible selves (sí mismos posibles o futuros). El 
Autoconcepto Operativo deriva del conjunto de autoconcepciones que están activas
en el pensamiento y la memoria en el momento actual o presente. Puede verse como
una serie cambiante de autoconocimientos disponibles, cuyo contenido varía según
las circunstancias individuales y sociales (Markus y Nurius, 1986; Markus y Kunda,
1986). Los possible selves designan un tipo de autoconocimiento referido a ideas,
creencias e imágenes sobre el potencial, metas, esperanzas y miedos. Serían repre-
sentaciones del sí mismo en el futuro, visiones del sí mismo que a menudo no están
confirmadas por la experiencia social. Según estos autores, los possible selves ten-
drían una gran influencia en el funcionamiento del individuo por dos motivos: fun-
cionan como incentivos del comportamiento futuro y además proporcionan un con-
texto evaluativo e interpretativo para la visión general del sí mismo (Markus y Nurius,
1986). En consecuencia, podemos afirmar que el autoconcepto interpretado desde el
dinamismo interno motivacional de los possible selves constituye una variable media-
dora de la conducta humana.
Los potenciadores de los fundamentos del paradigma de los modelos cognitivos,
Greenwald y Pratkanis (1984), han centrado su investigación en las peculiaridades
del sí mismo (self) como estructura cognitiva implicada en el procesamiento sesgado
de la información. El yo o self es una organización de conocimiento que viene carac-
terizada por diversos sesgos cognitivos que funcionan para preservar la organización
de las estructuras cognitivas del individuo. Según el autor, estos sesgos serían: a) la
egocentricidad o la tendencia de enjuiciar la información teniendo el “yo” como foco
de conocimiento, b) la tendencia a responsabilizarse de los éxitos y no de los fraca-
sos y c) la tendencia a mantener las estructuras de conocimiento existentes o, en otras
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palabras, la resistencia al cambio cognitivo.
En la actualidad, en nuestro país, González Pienda y Núñez (1994-2004), desde
la perspectiva cognitivo-social consideran que el autoconcepto se concibe como un
constructo multidimensional, dinámico y regulador del comportamiento, constituido
por las autopercepciones de las personas acerca de lo que uno es (autoconcepto real)
de lo que desea ser (autoconcepto ideal) y lo que rechaza ser (autoconcepto temido).
Los autoesquemas, coordinación y estructuración de percepciones que procesan la
nueva información se coordinan para formar un autoconcepto operativo denominado
“autoconcepto de trabajo”, resultado del carácter motivador del autoconcepto para
que la persona pueda implicarse activamente en la tarea, junto al carácter procesador
de feedback en cuanto a respuesta al medio y a los otros significativos.
4. SÍNTESIS DEFINITORIA
A lo largo de este capítulo, se han expuesto distintas definiciones de acuerdo con
la conceptualización que sobre autoconcepto han propuesto las distintas perspectivas
y modelos teóricos, desde sus inicios (James, 1890) hasta el momento actual (Gon-
zález Pienda y Núñez, 1994). Ante las múltiples consideraciones teóricas sobre la
definición, naturaleza y componentes del autoconcepto, y la escasez de estudios
empíricos sistemáticos realizados al respecto, fundamentalmente en la población de
alumnos ciegos y deficientes visuales, Martínez (2004) en su conceptualización sobre
el constructo, toma como referencia, las aportaciones de González Pienda y Núñez
(1994), quienes conciben el autoconcepto como un constructo multidimensional,
dinámico y regulador del comportamiento; la definición de Purkey (1970), para quien
el autoconcepto es el “conjunto de creencias que el individuo tiene sobre sí mismo,
a las que concede un valor propio y diferenciable”; y la definición de Shavelson,
Hubner y Stanton (1976), quienes proponen una definición operativa de autoconcep-
to, un modelo teórico sobre su estructura multidimensional y jerárquico y las pautas
para la validación de las mediciones del constructo. Shavelson, Hubner y Stanton,
asumiendo una actitud constructiva, y de un posicionamiento ecléctico, definen el
autoconcepto como “la percepción de una persona acerca de sí mismo. Estas percep-
ciones se forman a través de las experiencias con el medio, y son especialmente
influidas por los refuerzos ambientales y los otros significativos. No se considera
como una entidad interna propia de una persona, sino como un constructo que es
potencialmente importante y útil para explicar y predecir cómo uno actúa”. Así pues
en base a estas consideraciones, Martínez (2004) concibe el autoconcepto como “un
constructo cognitivo-motivacional de gran relevancia para el funcionamiento de la
personalidad, constituido por el conjunto de las percepciones que se forman como
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consecuencia de las experiencias directas con el medio, influenciadas por los refuer-
zos ambientales y de los otros significativos, así como de las atribuciones que el suje-
to hace de las mismas, de tal manera que configuran las creencias y los esquemas
cognitivos, los cuales actúan como filtro para integrar o rechazar la información 
autorreferente entrante, en caso de que ésta sea congruente o amenazante para las
creencias y autopercepciones ya establecidas. Como resultado de este proceso el
autoconcepto actúa como mediador de la conducta humana”..
Finalmente, el autor considera que el modelo teórico de Shavelson y sus desarro-
llos posteriores, por sus características propias, y de acuerdo al gran número de inves-
tigaciones que han probado las hipótesis fundamentales de éste (Marsh, Relich y
Smith, 1983; Marsh y O´Neill, 1984; Marsh, Smith y Barnes, 1983; Shavelson y
Bolus, 1982; Marsh y Shavelson, 1985; Núñez, 1992; González-Pienda y Núñez,
1992; Elexpuru, 1992 a, etc.), han significado la confirmación definitiva de la rele-
vancia del autoconcepto como una variable fundamental para el estudio del desarro-
llo psicológico y del comportamiento en general.
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Las variables y factores que van a determinar la configuración del autoconcepto
y su desarrollo, así como sus niveles altos o bajos pueden identificarse como varia-
bles intrapersonales e interpersonales, cuyo papel como fuentes del autoconcepto ha
sido planteado por autores de diferentes perspectivas teóricas, aunque con un mismo
denominador común, que viene a ser el conjunto de todos aquellos aspectos que con
mayor relevancia contribuyen a la elaboración y cambio de un autoconcepto positi-
vo o negativo: feedback social, comparación social, conducta propia y reacciones
emocionales propias. Estos factores, cuya influencia va a estar determinada por el
momento del desarrollo evolutivo que vivencia la persona, adquieren un mayor pro-
tagonismo en función de la edad, sus intereses y sus expectativas, así como la impor-
tancia que cada uno concede a los refuerzos ambientales y atribucionales de los otros
significativos. El autoconcepto irá configurándose y cambiando a lo largo de la vida
del individuo, de tal forma que cada etapa vital se caracterizará por unos aspectos dis-
tintivos de la misma, aunque concatenados con aquellos propios de la etapa anterior,
y siempre en estrecha interrelación con los factores que lo determinan. Así pues con-
sideramos de interés conocer tanto los factores determinantes del autoconcepto como
las distintas etapas evolutivas por las que atraviesa el desarrollo del autoconcepto de
las personas.
1. FUENTES DEL AUTOCONCEPTO
Existe constancia de abundantes estudios en los que se ha puesto de relieve que
las personas se perciben a sí mismas, se autoevalúan y realizan inferencias de sí mis-
mas en función de diversas fuentes de información, mediante la influencia que ejer-
ce el feedback interpersonal, que incluye procesos educativos tales como el modela-
do por parte de padres y profesores y procesos cognitivos-sociales como la compara-
ción social entre iguales. En sintonía con González-Pienda y Núñez (1994) asumi-
mos la clasificación de las fuentes de información que inciden en el autoconcepto
propuesta por Andersen (1987).
Capítulo 2: Fuentes y desarrollo evolutivo del autoconcepto
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1.1. Feedback social
Desde el nacimiento, todas las personas se ven inmersas en un proceso comuni-
cativo constante, que irá creciendo en complejidad conforme el individuo se desarro-
lla. Este proceso de intercambio de información, en el que a lo largo del tiempo se irá
cambiando de interlocutores, tiene a menudo una carga emocional importante que va
a determinar la construcción del sí mismo del individuo y de lo que le rodea. 
Pensamos que una de las variables o fuentes principales que van a determinar la
construcción del autoconcepto de un individuo es la información que éste recibe de
las personas de su entorno a raíz de su propia conducta. Sin embargo, no todas las
personas que componen el medio social en el que nos movemos van a tener la mis-
ma relevancia para influir o determinar la visión de nosotros mismos. Únicamente los
otros significativos contribuirán en la construcción de nuestro autoconcepto de for-
ma determinante.
Contexto familiar
Para los niños pequeños, las autopercepciones se producen como resultado del
feedback de sus padres, quienes son las personas más significativas para él. Las 
interacciones con los padres constituyen un factor primordial para el desarrollo del
autoconcepto; el que este desarrollo sea positivo depende en gran medida del ambien-
te familiar creado por los padres. El ambiente familiar en el que los padres muestran
confianza, amor, pertenencia y aceptación de los hijos, y éstos así lo perciben, cons-
tituye el medio adecuado para la construcción de un autoconcepto positivo en el niño.
Coopersmith (1967) ha caracterizado este tipo de hogares como aquéllos en los cua-
les los niños experimentan el calor de los padres, un tratamiento respetuoso y unos
límites definidos con claridad; lo que favorece el desarrollo de una autoestima posi-
tiva.
Desde todas las posiciones teóricas que han abordado la génesis del autoconcep-
to se ha asumido que durante la primera infancia, los padres son las figuras más rele-
vantes para el niño; de ahí que sean los agentes más influyentes en la configuración
del autoconcepto. En general, parece que un ambiente familiar en el que predomine
el afecto, el amor, la confianza y aceptación asentará las bases para un autoconcepto
positivo; mientras que ocurrirá lo contrario en el caso en el que prevalezca el recha-
zo, el uso de castigos indiscriminados o el abuso.
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Contexto escolar
Conforme pasan los años, el papel primordial que tiene la familia en la formación
del autoconcepto va disminuyendo paulatinamente y van ganando terreno los nuevos
elementos del entorno social que el niño descubre con su ingreso en el sistema edu-
cativo. Ryan, Connell y Deci (1985) afirman que el ambiente escolar que favorece
experiencias de autonomía en el niño incide favorablemente en la adaptación y ajus-
te a la escuela y en el autoconcepto.
Burns (1979) destaca diferentes factores que pueden favorecer o dificultar el desa-
rrollo de un autoconcepto positivo en el medio escolar. Entre los factores negativos
destaca: el predominio de un ambiente autoritario en el aula, grupos homogéneos en
habilidades, estructuras competitivas de recompensa, la falta de oportunidades para
la interacción, las expectativas de fracaso de los alumnos, la falta de formación aca-
démica de los padres o el autoconcepto negativo de los profesores. En cuanto a los
factores favorecedores, señala: el predominio de un ambiente democrático, grupos
heterogéneos, énfasis en el desarrollo del locus interno de control, el reconocimien-
to de los compañeros como otros significativos, el desarrollo de oportunidades de
interacción con los demás, el desarrollo de expectativas positivas como estudiante,
etc. (Burns, 1979).
En la mayoría de las investigaciones, el clima escolar se muestra como una de las
variables de mayor incidencia sobre los niveles de autoconcepto de los alumnos. La
percepción del clima escolar por parte de los alumnos es consecuencia de las condi-
ciones actuales de la clase, que a su vez son determinadas por el estilo y por la orien-
tación psicopedagógica del profesor.
El feedback que el profesor aporta a sus alumnos es una fuente importante para el
desarrollo del autoconcepto, expectativas de autoeficacia, e incluso el rendimiento
del niño. Parsons y col. (1982) han comprobado que tanto las alabanzas como las crí-
ticas del profesor hacia éstos se encuentran relacionadas con el autoconcepto de los
mismos. También las expectativas del profesor influyen sobre las autopercepciones
de los estudiantes. En general, la conducta que el profesor muestra entre las 
interacciones con sus alumnos inciden significativamente sobre el autoconcepto de
los mismos.
Por otra parte, existe evidencia (Cole, 1991) de que el feedback evaluativo de los
profesores no produce cambios en los niveles de competencia percibida por los alum-
nos. En cambio, las evaluaciones de los alumnos influyen en la capacidad percibida
de sus compañeros, lo que sugiere una mayor relevancia de la retroinformación de
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los iguales, respecto de las evaluaciones de los profesores.
Del mismo modo, existe constancia de estudios en los que tanto los profesores
como los compañeros influyen significativamente sobre las dimensiones de compe-
tencia y apariencia físicas; y estudios en los que se ha observado cómo influyen en el
autoconcepto de los alumnos las evaluaciones que el profesor realiza sobre la con-
ducta de los mismos (Haynes y col., 1987). Los compañeros, al igual que lo hace el
profesor, harán juicios de valor acerca de la conducta desarrollada por cada alumno,
de sus capacidades, etc. Esto coloca al alumno en un determinado estatus que le da
información sobre sí mismo: por un lado, a nivel conductual, le indicará qué accio-
nes son las apropiadas o cuáles conllevan aprobación u otros beneficios; de otro lado,
le proporcionará una imagen de sí mismo (por ejemplo: buen deportista, mal estu-
diante de matemáticas, atractivo físico...) que el alumno tenderá a asimilar como
visión propia.
Por lo expuesto, podemos concluir que el feedback del profesor y compañeros
constituye una fuente de información de gran relevancia para el desarrollo del auto-
concepto de los alumnos.
1.2. Comparación social
Diversos autores (Levine, 1983, Marsh, 1990, 1994, Díaz-Aguado, Martínez y
Baraja, 1992) han estudiado los procesos de comparación social como uno de los agen-
tes principales en la génesis del autoconcepto y como uno de los factores implicados
en el mantenimiento de niveles altos o bajos del mismo. La idea de partida es que el
alumno se compare con los compañeros con el objetivo de evaluar la propia compe-
tencia en diferentes áreas. González y Tourón (1994), señalan que la comparación
social se daría especialmente a partir de la preadolescencia (10-12 años), momento que
coincide con un cambio de ciclo educativo, y unas nuevas condiciones en el contexto
escolar (por ejemplo, se acentúan la importancia de las notas). Díaz-Aguado,
Martínez y Baraja (1992) consideran los procesos de comparación social establecidos
entre los compañeros como uno de los hechos fundamentales dentro del contexto esco-
lar, que van a determinar en gran medida el autoconcepto de los alumnos.
Levine (1983), en su modelo de comparación social, explica ésta en términos de
habilidad o competencia para implicarse intencionadamente en la tarea, planificando
las acciones y percibiendo su realización, lo que provoca una serie de reacciones
intrapersonales o interpersonales, que pueden ser de naturaleza cognitiva, afectiva o
conductual.
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Marsh (1990-1994) en su modelo de comparación interna/externa considera que,
cuando los alumnos evalúan sus capacidades en relación al rendimiento de otros sig-
nificativos, se convierte la comparación social en un factor primordial en la autoeva-
luación de las propias capacidades (Festinger, 1954). El modelo de comparación
social implica la comparación de las propias habilidades con la de otros significati-
vos, es decir, se produce un proceso de comparación externa que ha de afectar signi-
ficativamente al autoconcepto del propio alumno. Además, el alumno realiza un pro-
ceso de comparación interna por el cual los efectos de una dimensión determinada
del autoconcepto afecta negativamente (o no afecta) a los niveles de otras dimensio-
nes; es decir, el alumno puede tener un autoconcepto general bueno teniendo algunas
dimensiones con niveles bajos.
Según la teoría inicial de Festinger (1954) sobre los procesos de comparación
social, el motivo fundamental sería la autoevaluación de nuestras propias habilidades
y opiniones, puesto que sería necesaria para una buena adaptación social. Sin embar-
go, otros autores como Brown, Collins y Schmidt, (1988), y Shrauger, (1975), han
puesto de manifiesto que un motivo añadido para buscar la comparación social sería
la necesidad de mantener un autoconcepto positivo, es decir, favorecer la autoevalua-
ción.
Festinger (1954), en su teoría de la comparación social, señala que “los niños, al
carecer de patrones objetivos para compararse, toman como punto de comparación
las evaluaciones que realizan sobre su valía los otros adultos significativos, utilizan-
do múltiples grupos de referencia, pero también suelen elegir a sus iguales como refe-
rentes para establecer sus comparaciones sociales”. Por tanto, al compararse con los
otros, similares o distintos, el niño se forma un criterio a partir del cual puede juzgar
su aspecto físico, sus habilidades, rendimiento, etc. 
El autor manifiesta que el individuo se siente motivado para evaluar sus propias
habilidades y opiniones, debido a que para obtener una buena adaptación social se
necesita un conocimiento preciso de nosotros mismos. La comparación social puede
verse motivada por la necesidad de eliminar la ambigüedad ambiental (Pepitone,
1972), la necesidad de optimizar el esfuerzo en una tarea (Halisch y Heckhansen,
1977), y por la necesidad de seleccionar posibles patrones para el trabajo cooperati-
vo y posibles oponentes en tareas competitivas (Harvey y Smith, 1977).
En suma, una de las fuentes determinantes para el desarrollo del autoconcepto es
la comparación que se realiza de la propia conducta respecto de la conducta de los
otros significativos en condiciones semejantes. A esta comparación social externa
podemos unir una comparación de índole interna que puede variar los niveles finales
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del autoconcepto. Las personas utilizamos ambos procesos de forma coordinada,
enfatizando un proceso u otro en la medida en que se vea favorecido (Núñez Pérez y
González-Pienda, 1994), dependiendo de la edad que se tenga y del momento en el
que se efectúa la comparación. (González-Pienda y Núñez, 1992-1994).
1.3. Conducta propia
Se sabe que la conducta de un individuo y los resultados que ésta produce van a
afectar de diversas formas al autoconcepto del mismo. En general, tendemos a pen-
sar que el éxito o fracaso en una tarea conllevará sistemáticamente sentimientos de
competencia o incompetencia respectivamente, sugiriendo a su vez un incremento o
disminución del autoconcepto.
Núñez (1992) señala que, entre los factores que median entre autoconcepto y con-
ducta, estarían las causas que atribuyamos a los resultados de nuestra conducta,
haciendo referencia a los procesos de atribución causal, cuya influencia en el 
autoconcepto tendrá una relevancia especial en el contexto escolar. El alumno habrá
de interpretar sistemáticamente los resultados de su propia conducta (calificaciones,
respuestas del profesor, etc.). El modo en que interprete sus éxitos y fracasos van a
incidir en su autoconcepto. 
Recordemos que Marsh y Shavelson (1985) en su definición del autoconcepto indi-
can que “el autoconcepto […] está especialmente influido por las evaluaciones de los
otros significativos, los refuerzos y las atribuciones que hacemos de nuestra propia
conducta”. Marsh (1984), al estudiar las relaciones entre autoconcepto académico, ren-
dimiento y atribuciones, concluye que presentarán mayores niveles de autoconcepto
académico y rendimiento aquellos alumnos que atribuyen el éxito académico a su capa-
cidad y a su esfuerzo y no atribuyen el fracaso académico a su falta de capacidad, o
bien, en menor medida, no atribuyen el fracaso a su falta de esfuerzo.
Covington (1985) piensa que las conductas autoprotectivas de los estudiantes, la
baja tolerancia al fracaso, el miedo al riesgo, la motivación de los incentivos exter-
nos más que por el propio aprendizaje, y los sentimientos de fracaso, son debidos a
la existencia -en la mayoría de las escuelas- de condiciones de aprendizaje inadecua-
das y al hecho de que muchos estudiantes, en concreto los que fracasan, no poseen
las destrezas y capacidades necesarias para regular eficazmente su aprendizaje y
lograr buenos resultados.
Núñez (1992) siguiendo a Weiner (1979), manifiesta que los procesos de atribu-
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ción causal determinan nuestra conducta y sus resultados; la importancia de estas
causas percibidas va a estar determinada por las dimensiones a las que se asignen
(interna/externa, estable/inestable). En consecuencia, la atribución del éxito estaría
más relacionado con causas internas y estables, y la atribución de los fracasos con
causas externas y/o inestables; a su vez, este proceso de atribución está determinado
por algunas variables personales (el sexo, la edad y las propias características del
autoconcepto) y contextuales (las distintas estructuras de aprendizaje). Estudios
sobre las diferencias intersexo, indican que, mientras los varones tienden a atribuir
los éxitos a causas internas y los fracasos a causas externas, las chicas tenderían a
atribuir a causas internas tanto los éxitos como los fracasos; en cuanto a la edad, seña-
lar que mientras los alumnos más pequeños no distinguirían si el resultado de una
tarea se debe a su capacidad o a su esfuerzo, los adolescentes y adultos sí lo harían,
lo cual conllevaría atribuciones distintas y, por tanto, implicaciones distintas para el
autoconcepto. 
Finalmente, los patrones atribucionales cambian en función de las experiencias de
éxito o fracaso que el alumno viva. Es preciso intervenir sobre estos patrones de los
alumnos, bien para mejorarlos, bien para modificarlos en el caso de que induzcan a
la inadaptación escolar.
1.4. Reacciones emocionales internas
Las reacciones emocionales internas, tales como sentimientos, estados de ánimo,
humor... van a incidir, igual que el resto de variables comentadas, en los niveles de
autoconcepto del individuo. Como indica Núñez (1992), aunque estas reacciones
cognitivas y afectivas están íntimamente relacionadas con otras variables como el
feedback social, los procesos de comparación, o la interpretación de nuestra propia
conducta, podemos considerar que por sí mismas también influyen en la percepción
de nosotros mismos y en el autoconcepto.
En este sentido, Markus y Nurius (1986), al estudiar la relación entre los “possi-
ble selves” y los estados afectivos y motivacionales, concluyen que habría dimensio-
nes independientes del autoconcepto que deben estar relacionadas de forma impor-
tante con los estados afectivos habituales. De esta manera, sería razonable asumir que
la naturaleza del “working self-concept” variará en función de los estados afectivos
y motivacionales, y viceversa.
También, se ha estudiado cómo el estado de humor de un individuo facilita la
selección y procesamiento de información autorreferente que sea coherente con
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dicho estado (Núñez, 1992). En general, se considera que un estado de humor posi-
tivo ayudará a generar condiciones intra e interpersonales que directa o indirectamen-
te conlleven una percepción positiva de sí mismo y, por tanto, un nivel alto de auto-
concepto.
En definitiva, se observa una relación estrecha entre nuestros estados emociona-
les y el modo en que nos percibamos a nosotros mismos. En esta ocasión, se revela
el papel de nuestras emociones como antecedente del autoconcepto; sin embargo,
pensamos que el establecimiento de un determinado nivel de autoconcepto, a su vez,
determinará nuestras reacciones emocionales y afectivas posteriores.
2. DESARROLLO EVOLUTIVO DEL AUTOCONCEPTO 
En base al modelo teórico de Shavelson y col. (1976), el autoconcepto es el resul-
tado del conjunto de autopercepciones obtenidas a partir de las experiencias vividas
por la persona en su interacción con el ambiente y con los otros significativos, lo que
sitúa al autoconcepto en un contexto social en constante interacción con las caracte-
rísticas de la persona en cada momento de su desarrollo. Las distintas facetas del
autoconcepto, se hallan fuertemente vinculadas a la edad de las personas, de tal for-
ma que el autoconcepto se va haciendo más estable, diferenciándose sus facetas pro-
gresivamente a medida que pasan los años. A lo largo de los años en el que el auto-
concepto se forma, las facetas de autoconcepto tienen distinto grado de importancia
explicativa para el sujeto. Las autodescripciones de los chicos van variando respecto
a las áreas más significativas, haciéndose cada vez más complejas conforme aumen-
ta su edad, hasta centrarse cada vez más en atributos de personalidad, intereses y afi-
ciones, ideas, actitudes y valores. Esta evolución del autoconcepto se traduce en una
modificación o cambio en cómo la persona interpreta la realidad y actúa ante ella,
pudiendo variar sus focos de interés de unas áreas centrales a otras periféricas y vice-
versa; es decir, a modo de ejemplo, mientras que en las primeras edades los niños
sienten un fuerte apego hacia los padres, y reconocen que los necesitan, en la adoles-
cencia tienen mayor importancia los iguales y el logro de la independencia de la fami-
lia.
Este cambio en las áreas de interés de cada persona se produce por la interacción
entre las condiciones socioeducativas y ambientales y las características evolutivo-
personales de cada uno. A continuación, se destacan los aspectos más sobresalientes
del desarrollo evolutivo del autoconcepto, centrándonos en la niñez y preadolescen-
cia por rigor metodológico. 
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2.1. Niñez
El sí mismo se desarrolla en función de las primeras experiencias vitales del niño.
Se parte de un autorreconocimiento de la propia imagen física. Desde los 18-24
meses se produce una forma clara de autorreconocimiento (Marchesi, 1985). Hacia
los 2 años, el niño adquiere un progreso significativo respecto de la adquisición de la
conciencia de sí mismo (Kagan,1981). Sin embargo, el autoconcepto tiene su verda-
dero origen cuando el niño desarrolla la capacidad de diferenciar el yo del no yo, al
percibir a los demás como entidades separadas. Hacia los 2 años de utilización del tú
y del yo, se conceptualiza al yo y a los otros por medio del lenguaje. 
El autoconcepto en los primeros años se encuentra también fundamentado en la
percepción que los otros tienen de él, sobre todo los padres, más que su experiencia
directa. Si el niño se encuentra aceptado incondicionalmente se desarrollará adecua-
damente como persona (Beltrán et al.,1987), ya que las fuerzas que lo modelan son
los otros significativos más cercanos. En este sentido, para los niños de cuatro a sie-
te años, los padres aún continúan siendo los otros más significativos, aunque las 
autopercepciones del niño se ven influenciadas por el feedback de los profesores,
experiencias escolares, etc. 
En los primeros años escolares, los niños se describen a sí mismos como inmer-
sos en un contexto de actividades (juegos) donde la destreza física va alcanzando cada
vez más relevancia. Por este motivo, hasta los 8 años, la evaluación del autoconcep-
to del niño refleja, fundamentalmente, cualidades físicas y actividades concretas,
debido a que el niño se percibe desde esos dos aspectos. La percepción física va a ir
diferenciándose en dos componentes: la apariencia física y la habilidad física. A par-
tir de los 8 años, las percepciones del niño sobre los otros van a ir orientándose, más
que por aspectos físicos, por los pensamientos y afectos. Así pues, el desarrollo del
autoconcepto irá desarrollándose desde una percepción más física a una más psico-
lógica (Marchesi, 1985).
Selman (1980) señala cuatro aspectos de gran importancia en el desarrollo del
autoconocimiento, variando su relevancia de acuerdo con la edad del niño: aspectos
físicos, activos, sociales y psicológicos. Cuando el niño entra en la escuela hay que
añadir el componente académico. Los dos primeros (físico y activo) tienen clara rele-
vancia hasta los 8 años, aproximadamente. A partir de esta edad y hasta finalizar la
adolescencia, los aspectos social y psicológico van imponiéndose a los anteriores. Por
este motivo, el autoconcepto de los chicos y chicas a partir de los 9 años se vuelve
más integrado, organizado, estable y coherente.
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Los primeros años escolares suponen un importante momento en la formación del
autoconcepto general, y sobre todo de su dimensión académica. Las autopercepcio-
nes que conforman el autoconcepto académico (cómo se ve el niño, autocompeten-
cia para el aprendizaje y sus intereses futuros) se construyen en gran medida como
resultado de las experiencias de éxito y/o fracaso académico (Covington y Berry,
1976, Johnson, 1981). Dado que el autoconcepto académico juega un importante
papel en la motivación para el aprendizaje (Nicholls y Miller, 1984), es conveniente
que padres y profesores dispongan las condiciones adecuadas para que el niño se
enfrente con éxito a sus experiencias escolares, desarrollando así un autoconcepto
positivo en los distintos ámbitos de su persona: como niño, hijo, estudiante, compa-
ñero…
El autoconcepto de los niños puede verse afectado negativamente por las deman-
das cognitivas superiores a sus capacidades, por la interacción con niños de mayor
habilidad y por el paso del hogar a la escuela, con las nuevas demandas de valores y
comportamientos que suponen (Eshel y Klein, 1981). 
El autoconcepto actúa como filtro de las experiencias con el medio, de los refuer-
zos o del feedback de los otros significativos a la hora de interpretar y valorar la infor-
mación autorreferente, que a su vez influye sobre el autoconcepto académico y gene-
ral. Este proceso de autoevaluación está intrínsecamente unido al desarrollo cogniti-
vo del niño. Sobre los 6 ó 7 años, el niño adquiere el significado de habilidad o com-
petencia, gracias a que la realización de los compañeros le informan sobre la dificul-
tad de la tarea y la cantidad de esfuerzo que se requiere para su realización, es decir,
el niño compara con sus compañeros la capacidad o competencia que tiene en un área
determinada. Hacia los siete años, con la adquisición del concepto de habilidad, el
niño puede realizar una comparación externa de su competencia respecto a la de sus
compañeros (Marsh, 1985-1986).
En la última etapa de la niñez, el grupo de iguales comienza a pertenecer a la cate-
goría de otros significativos, así como los profesores y otros adultos que proveen al
niño de feedback positivo en áreas que éste estima.
Podemos afirmar que el ambiente escolar y familiar se encuentran estrechamente
vinculados en el desarrollo del autoconcepto de los niños. Sentimientos de incompe-
tencia e inadecuación desarrollados en los primeros años son difícilmente modifica-
bles, aunque no imposible. Un buen hogar inicial ayuda notablemente al desarrollo
posterior de un autoconcepto positivo. Por su parte, los profesores juegan un papel
importante en la construcción de estas autopercepciones positivas, no sólo por sus
propias expectativas de competencia, sino porque favorecen un ambiente de confian-
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za y colaboración entre los compañeros.
2.2. Pubertad
La pubertad (8-13 años) y la adolescencia (13-18 años) suponen un período don-
de la adquisición de la propia identidad es la tarea principal; en esta tarea, el autocon-
cepto tiene un importantísimo papel. 
La pubertad, según la mayoría de psicólogos evolutivos y educadores, constituye
uno de los períodos evolutivos más críticos en el desarrollo humano (Petersen y Tay-
lor, 1980). Este período evolutivo se encuentra marcado por la emergencia del grupo
de iguales como los otros significativos y el comienzo de las operaciones formales
(capacidad para enfrentarse cognitivamente con relaciones conceptualmente abstrac-
tas).
En la pubertad, debido a los cambios corporales producidos, se revisa y se rehace
la imagen del cuerpo, lo cual supone cambios en el autoconcepto. En esta etapa, se
realiza una diferenciación entre las aptitudes físicas y el aspecto físico (Fierro, 1985),
siendo la regla general, que a mayor apariencia física y mayores aptitudes físicas
mayor es la autoestima del individuo en esta edad. 
De este modo, el estudio de las características de la pubertad se ha centrado con
especial interés en dos aspectos fundamentales: el nivel concreto de desarrollo físico
experimentado por el chico relativo al conjunto total de cambios propios de esta eta-
pa, y la correspondencia temporal de los cambios experimentados en relación con sus
compañeros (Dubas, Graber y Petersen, 1991). Siegel (1982) señala algunas conse-
cuencias psicológicas de los cambios fisiológicos: creciente interés por las cuestio-
nes relacionadas con el cuerpo, mayor preocupación por la apariencia física que por
cualquier otro aspecto de sí mismo y una relación positiva entre el atractivo físico y
la autoestima.
Este período evolutivo transcurre desde los 10 a 14 años, produciéndose un impor-
tante cambio tanto en el funcionamiento interno como en el aspecto físico. Este pro-
ceso de cambio fisiológico y físico, junto a la tendencia a la comparación entre igua-
les del propio desarrollo físico, incide significativamente en el autoconcepto del ado-
lescente. A estas edades críticas de cambio en la imagen corporal, el chico siente un
fuerte deseo de tener un aspecto físico que se acerque a la imagen estética e imperan-
te: ser el más fuerte, más alto en los chicos, y más delgada y atractiva en las chicas,
supone ciertas ventajas sociales, no sólo para gustar al otro, sino también en cuanto
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a posición social entre el grupo de iguales en el aula y fuera de ella. La satisfacción
con la propia imagen actúa como variable predictiva de los niveles del autoconcepto.
Los cambios físicos producidos en la pubertad repercuten en la capacidad de la
actividad sexual y en la necesidad de redefinir el concepto que uno tiene de sí mismo
en términos de sexualidad y relación con otros. Por ello, el desarrollo de la sexuali-
dad constituye un poderoso factor en la construcción de las autopercepciones de la
persona. 
Numerosas investigaciones indican que el chico de esta etapa vital intenta ade-
cuarse al comportamiento típico propio del papel que corresponde a su sexo.
Hill y Lynch (1983) señalan que es frecuente en la pubertad que el alumno se
implique menos en aquellas tareas que se consideran inapropiadas para su sexo.
Eccles (1984) muestra cómo las actitudes y creencias de las chicas sobre las mate-
máticas se vuelven más negativas después de la transición a la enseñanza secundaria
mientras que sus actitudes hacia materias verbales se hacen más positivas. Marsh y
col. (1985), Shavelson y Byrne (1986) proponen la hipótesis de los estereotipos
sexuales para explicar la influencia que las pautas de socialización ejercen sobre el
autoconcepto de los chicos y las chicas en términos de roles específicos para cada
sexo, de tal forma que los chicos puntuarían más alto en las dimensiones físicas y
matemáticas, y las chicas en la dimensión de materias verbales.
En este sentido, los cambios biológicos y sociales asociados con la pubertad son
pues responsables en muchas ocasiones de las autopercepciones de los chicos y chi-
cas de estas edades. Los preadolescentes intentarán adecuarse cada vez más al com-
portamiento típico de los estereotipos sexo-rol.
La pubertad también implica cambios en el papel de los otros en las autopercep-
ciones. Los padres pueden continuar siendo los otros significativos, aunque el grupo
de iguales toma un gran significado, especialmente en áreas tales como el vestir, la
conducta y los valores. Según Lipsitz (1980), la necesidad de aprobación y acepta-
ción por parte de los iguales es un motivo de gran preocupación de los muchachos de
estas edades. El preadolescente entra en conflicto a causa de que percibe, por un lado,
la necesidad de ser miembro del grupo de iguales, y por otro, la necesidad de seguri-
dad que le aporta su familia. Cuando el adolescente percibe a sus padres (u otros adul-
tos) como discrepantes con el grupo de iguales, el conflicto puede ser muy intenso y
el autoconcepto quedará impregnado por un sentimiento de que “nadie me compren-
de”.
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Este conflicto puede producirse respecto al profesor en cuanto que otros significa-
tivos, por cuestiones de rendimiento académico y normas de comportamiento en cla-
se. Sin embargo, este conflicto puede ser menos estresante que el conflicto familiar,
ya que los padres son más importantes y significativos en sus vidas que el profesor.
Otro aspecto a destacar en la pubertad es la adquisición de las operaciones forma-
les. Hacia los 11-12 años, el niño inicia el desarrollo del pensamiento abstracto,
comenzando a cuestionar los valores y las ideas de los adultos. Quizás este desarro-
llo del pensamiento abstracto pueda explicar el posible conflicto entre los valores de
su grupo de iguales y los de sus progenitores. 
Por otra parte, con frecuencia, durante la pubertad, los alumnos experimentan
cierto fracaso escolar, debido a que se le proponen tareas que requieren el desarrollo
de operaciones formales, sobrevalorándose en clase sus capacidades cognitivas. Este
fracaso escolar conduce al chico a sentimientos de incompetencia y a un descenso en
sus percepciones de autoeficacia, así como el descenso de la motivación intrínseca
para el aprendizaje y rendimiento académico óptimo en el alumno.
También la pubertad supone un período crítico en el desarrollo del autoconcepto
debido a que el chico comienza a reflexionar sobre él mismo, centrándose más “en
lo que soy” y en “lo que hago” (Brinthanpt y Lipka, 1985). El preadolescente se vuel-
ve más negativo respecto a la escuela teniendo una menor motivación intrínseca. Su
autoconcepto académico y su competencia percibida son menores que en etapas ante-
riores (Eccles, Meece, Adler,...1984).
Eccles y col. (1984) han señalado que los cambios en las actitudes y creencias de
los preadolescentes son debidos a las diferencias que se producen en el contexto esco-
lar con el paso de la escuela primaria a la enseñanza secundaria; diferencias que supo-
nen mayor énfasis en la evaluación y en la comparación social entre los alumnos, cri-
terios de rendimiento académico más estrictos, así como ruptura con el grupo de per-
sonas con las que se venía relacionando. A las dificultades generadas por estos cam-
bios se une el escaso o nulo conocimiento que tienen los profesores de sus alumnos. 
Ante estas circunstancias, el autoconcepto del alumno está sujeto a modificacio-
nes, por lo que el contexto escolar funciona como un factor determinante de los nive-
les altos o bajos del autoconcepto de los chicos de estas edades. De acuerdo con diver-
sos trabajos (González-Pienda y Núñez,1994) es posible que el nivel de autoconcep-
to decrezca en el momento de la transición de un ambiente escolar a otro. Pero tam-
bién es posible que una vez que el alumno se adapta al nuevo ambiente, sus niveles
de autoconcepto vuelvan a aumentar.
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En definitiva, ya que la pubertad constituye un período de cambios importantes,
también es un período altamente vulnerable. Los cambios en el status físico, relacio-
nes sociales y el nivel cognitivo implican un replanteamiento de las autopercepcio-
nes prácticamente en todas sus dimensiones. El logro de un positivo autoconcepto
constituye una excelente base para una satisfactoria transición a la adolescencia. Por
el contrario, autoconceptos inestables suponen problemas añadidos a los ya existen-
tes en el período de la adolescencia.
El momento de la entrada en la escuela por parte del niño y el período de la ado-
lescencia, parecen ser los dos momentos más inestables y críticos del autoconcepto.
Se considera importante la acción orientadora en estos dos momentos.
Para concluir el desarrollo evolutivo del autoconcepto desde la niñez hasta la pre-
adolescencia, a modo de síntesis se exponen las distintas etapas o fases de desarrollo
descritas por L’ Ecuyer, comprendidas desde el nacimiento hasta los 12 años, edad en
la que nos detenemos en este trabajo:
1. La primera fase, entre 0 y 2 años, es la emergencia del yo, comprendiendo la
formación de una imagen corporal, entendiendo que la percepción del yo deri-
va de la percepción del propio cuerpo.
2. La segunda fase, de 2 a 5 años, es la afirmación del yo, en las que se constru-
yen las bases reales del autoconcepto, proceso seguido a través del desarrollo
del lenguaje y del uso del yo y del mí, en base a los efectos de la interacción
social.
3. Entre los 5 y los 12 años se produce la expansión del yo, coincidiendo gene-
ralmente con el contacto de las experiencias escolares y la percepción y adap-
tación de nuevas formas de evaluar las competencias y aptitudes, así como de
los nuevos intereses.
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Bloque II: El autoconcepto en el niño ciego y deficiente visual
En los capítulos precedentes se han expuesto las principales corrientes psicológi-
cas desde las que se han teorizado los distintos modelos de autoconcepto, su defini-
ción, características y fuentes que lo determinan, así como su desarrollo evolutivo
desde la infancia hasta la primera adolescencia. Se ha considerado de interés dedicar
unos capítulos a aquellas peculiaridades más relevantes del autoconcepto de los niños
ciegos y deficientes visuales, partiendo de lo general hacia lo específico de esta
población, con la intención de dar a conocer aquellas reflexiones que han suscitado
la presencia de un déficit visual ante variables tan relevantes para la personalidad del
sujeto como es la percepción de sí mismo, en cuanto que mediador de la conducta
humana; mediación que ha de hacerse sentir tanto en el ámbito escolar como fami-
liar y social. A su vez, esta variable psicosocial se encuentra influenciada por facto-
res diversos que inciden conjuntamente en el desarrollo y construcción del autocon-
cepto del alumno ciego y deficiente visual, en correspondencia con su momento o
etapa vital, tal y como se nos da a conocer en los resultados de distintas investigacio-
nes, y en la conducta del propio alumno ciego, desde su nacimiento, su infancia,
pubertad y adolescencia.
1. AUTOCONCEPTO Y DISCAPACIDAD VISUAL
La mayoría de los trabajos psicopedagógicos coinciden en que las representacio-
nes que los alumnos tienen de sí mismos y las autopercepciones que de ellas se deri-
van son aspectos fundamentales para su adaptación a la realidad. En el niño y ado-
lescente discapacitado, los factores de representación y valoración de la propia per-
sona, siguiendo a Díaz-Aguado y col. (1994), se van a ver afectados por su hándicap. 
El principal riesgo que conlleva la ceguera en las relaciones con sus iguales es la
privación de éstas a causa del aislamiento, debido a la escasa frecuencia con la que
se emiten y reciben conductas sociales. Este riesgo estriba en que la pasividad y
ausencia de estimulación se agraven con el tiempo propiciando autopercepciones
negativas de su competencia social y falta de estrategias para controlar este senti-
miento y para aprender cómo lograr dicha competencia.
Capítulo 3: El autoconcepto en el niño ciegoy deficiente visual
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Para Jervis (1959), los chicos ciegos se caracterizan por presentar niveles de auto-
concepto general extremadamente altos o bajos, menos frecuentes en los iguales
videntes. Estos resultados implican autorrepresentaciones extremas (todo o nada,
siempre o nunca) que responden a conceptualizaciones estereotipadas.
El bajo autoconcepto de los niños invidentes podía deberse al hecho de no acep-
tar su discapacidad y a utilizar a sus compañeros sin discapacidad como único grupo
de referencia. Estas percepciones negativas aumentan cuando los padres, profesores
y compañeros niegan la existencia de sus necesidades especiales, tratándole como si
no las tuviera y esperando que se comporte como los niños sin déficit visual; situa-
ción que puede generar en el invidente actitudes de pasividad, estrés o sentimientos
de inferioridad. Este sentimiento de infravaloración disminuye cuando se ayuda al
niño a aceptar su discapacidad y a comprender sus limitaciones (Cook-Clampert,
1981, Harter, 1985, Phillips, 1984, Connell Illardi, 1987, Loevinger y Ossorio, 1959).
Por el contrario, un autoconcepto excesivo podría deberse, por una parte, a las difi-
cultades para conocer la percepción que produce en los otros la deprivación sensorial
y social del alumno ciego; y por otra, a la existencia de un mecanismo de defensa que
les induce a negar la realidad en la que viven. Esta distorsión de la realidad se ha
detectado en alumnos ciegos en las dimensiones del autoconcepto en las que tienen
graves problemas (Cook-Clampert, 1981, Harter, 1985, Phillips, 1984, Connell Illar-
di, 1987, Loevinger y Ossorio, 1959) como son sociales, físicas y autoconcepto en
matemáticas.
El acceso a un centro escolar implica para el niño discapacitado emociones com-
plejas por sus dificultades de adaptación a un medio distinto al familiar. La adaptación
escolar depende, en gran medida, de las relaciones que este alumno discapacitado
mantiene con sus compañeros (Ladd, 1990, Díaz-Aguado, 1986, 1988, Parker y Asher,
1987, Kupersmidt y CoLe, 1990). Los compañeros desempeñan un papel prioritario
en la construcción de la propia percepción, al proporcionar la mejor oportunidad de la
que dispone el sujeto para poder compararse y evaluar la propia eficacia y para poten-
ciar el conocimiento de uno mismo y de los demás (Selman, 1980, Kohlberg, 1969).
En este sentido, la adquisición de las estrategias sociales pone de manifiesto que éstas
se desarrollan principalmente en el contexto de las interacciones entre iguales.
Los trabajos de Steinzor (1966) ilustran la compleja trama que envuelve las 
interacciones entre compañeros, discapacitados y no discapacitados, y que, a pesar
de las dificultades que interfieren en las mismas, suponen un marco inigualable de
referencia para la construcción de la propia percepción personal y social de cada suje-
to, ya que la relación entre compañeros representa el contexto principal en el que se
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desarrolla la competencia social, perfilándose el papel que cada uno juega y compren-
diendo el del otro, en un intento de ajuste a la realidad. En base a lo expuesto, un ade-
cuado autoconcepto aumenta las estrategias personales frente a las experiencias
sociales y emocionales complejas.
La mayoría de los estudios comparativos coinciden en que los niños y adolescen-
tes ciegos en comparación con sus iguales presentan niveles más bajos en su auto-
concepto (Obiakor y Stephen, 1989,1990, Beaty, 1991, Meighan, 1971, López et al.,
2000....), identificándose las siguientes características: niveles más bajos de autocon-
cepto general (Meighan, 1971, Beaty, 1991); dimensión específica del autoconcepto
relacionada con la discapacidad (Obiakor y Stephen, 1989, 1990, López et al., 2000);
valoraciones extremas tanto en sentido positivo como negativo (Zunich y Ledwith,
1965, Jervis, 1959). Para Zunich y Ledwith (1965), los niños de 8 a 9 años eligen res-
puestas muy extremas (siempre, nunca) para describirse a sí mismos y así compen-
sar los bajos niveles de autoconcepto que tienen en unas dimensiones respecto a otras
de niveles muy altos. 
De nuestra revisión, podemos presuponer que la discapacidad visual influye sig-
nificativamente en el autoconcepto, aunque hay constancia de trabajos en los que no
se encuentran diferencias entre autoconcepto de niños con y sin discapacidad visual
(Venkatest, Kumar y Meena, 1997); y estudios como los de Obiakor y Stile (1989,
1991) quienes encuentran que los niños invidentes poseían autoconceptos más altos
que sus compañeros normovidentes en algunas dimensiones, en contra de la idea más
extendida acerca de la existencia de niveles más bajos de esta variable en la pobla-
ción de alumnos con discapacidad visual. 
En la actualidad, los trabajos de López (2000) y de Martínez (2004), en sus estu-
dios comparativos del autoconcepto de los alumnos ciegos/deficientes visuales y
videntes, evidencian empíricamente que los alumnos sin déficit visual alcanzan nive-
les de autoconcepto más elevados, en un mayor número de dimensiones, que los
alumnos con déficit visual.
Por último, conviene tener en cuenta que los profesores de chicos invidentes inte-
grados en aulas ordinarias ponen de relieve los problemas en las relaciones sociales
que presentan estos chicos. Con independencia del contexto escolar donde se hallen
ubicados los alumnos con déficit visual, es conveniente prestar atención especial al
desarrollo de variables psicosociales, a través de la intervención educativa que mejo-
re las percepciones de sí mismos y de los demás, favoreciendo el desarrollo y adap-
tación escolar del niño y, por lo tanto, permitiendo también mejorar su independen-
cia e integración social posteriores.
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2. AUTOCONCEPTO EN EL CONTEXTO EDUCATIVO DE 
LOS ALUMNOS CON DISCAPACIDAD VISUAL
El autoconcepto cobra especial significado en el contexto educativo de las perso-
nas con discapacidad. En el ámbito escolar, es necesario que el alumno posea nive-
les significativos de su autoconcepto, pues de lo contrario, niveles bajos del mismo,
dificultan enormemente su adaptación a este medio. Aquellos alumnos que se sitúan
en niveles bajos de autoconcepto, quizás por no aceptarse a sí mismos, afrontarán con
dificultad las comparaciones existentes en el aula.
Cuando el alumno se infravalora, presenta una conducta de evitación de ambien-
tes y actividades que permitirían desarrollar su competencia, privándose así de expe-
riencias adecuadas que favorecerían su rendimiento escolar. Por el contrario, valorar-
se en exceso puede llevar al alumno a acciones por encima de sus posibilidades que
le conducirían a un sentimiento de fracaso y de incompetencia (Bandura, 1986); lo
que se explica en que la percepción que una persona tiene de autoeficacia ejerce una
influencia decisiva en la acción que emprende el alumno, el esfuerzo que le dedica a
las tareas, y lo que piensa al realizarlas (Bandura, 1986). 
La integración puede influir en la construcción de un autoconcepto adecuado de
los alumnos discapacitados al proporcionar múltiples grupos de comparación: un
grupo normativo de referencia, al que el alumno siente que pertenece, utilizándolo
como modelo a imitar; y un grupo de iguales con discapacidad, con el que comparar-
se para obtener información sobre su propia competencia (Chapman, 1988, Strang,
Smith y Rogers, 1978).
Uno de los objetivos principales de la integración es construir un significado posi-
tivo de la discapacidad que ayude a superar las limitaciones que ésta origina; cons-
trucción que ha de influir de forma positiva en el autoconcepto de los alumnos disca-
pacitados. Sin embargo, la integración puede exponer a los alumnos discapacitados
a situaciones de desventajas en cuanto que éste se compara con sus iguales sin disca-
pacidad.
Así pues, la integración escolar está sujeta en gran medida a las relaciones que los
alumnos ciegos mantienen con sus compañeros. Cuando éstas son adecuadas propor-
cionan el clima óptimo para que se produzca la competencia social y experiencias
afectivo motivacionales que favorecen la integración del chico en el aula. Por el con-
trario, cuando los chicos ciegos son rechazados o ignorados por sus compañeros se
generan situaciones de conflictos emocionales e inadaptación escolar, ya que crean
en el adolescente ciego una deprivación social que le produce malestar y le expone a
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continuas percepciones negativas y distorsionadas de la realidad.
En la línea de estos trabajos, podemos citar a Díaz-Aguado y col. (1992), Verdu-
go y col. (1991), Pelechado y col. (1990), Johnson y Johnson (1991)...Cabe incluir la
investigación llevada a cabo por Steinzor (1966) con niños de 7 a 11 años invidentes
escolarizados en un centro de integración, a fin de evaluar cómo se sentían en dicho
centro, su percepción de los compañeros videntes e invidentes y sus expectativas de
logro para el futuro. Las conclusiones que aporta indican que: los niños ciegos son
selectivos en sus relaciones con sus iguales; en clase, para realizar sus tareas escola-
res, el niño ciego se apoya en su compañero vidente; en el recreo o fuera de clase, el
niño con déficit visual prefiere la compañía de sus iguales con discapacidad. Respec-
to a su visión de futuro, los niños ciegos de estas edades manifiestan su deseo de rea-
lizar las mismas tareas, acciones o profesiones futuras que sus compañeros sin dis-
capacidad.
Estos resultados son enormemente alentadores, máxime en momentos en que se
gestaba un cambio en la filosofía de fondo de la educación y que apuntaba ya a una
enseñanza más integradora. Los efectos positivos de trabajos de este tipo no se han
diluido gratuitamente, sino que han permitido el avance, poniendo énfasis en distin-
tos aspectos potenciadores y mediadores del hecho educativo, como el autoconcep-
to. La situación actual requiere reflexión sobre lo conseguido y nuevos análisis para
mejorar y avanzar.
Por otra parte, el aula ordinaria representa un medio excepcional para reducir los
estereotipos existentes sobre la discapacidad. Esta hipótesis coincide con uno de los
principales objetivos de la integración escolar: superar la inadecuada conceptualiza-
ción de la discapacidad que se produce como consecuencia de la segregación, a tra-
vés del contacto entre grupos de alumnos con y sin discapacidad, en un contexto nor-
malizado (Gottlieb y Leyser, 1981).
Los estudios que apoyan la integración como un mecanismo eficaz en el cambio
de actitudes concluyen: conocer a un compañero discapacitado ayuda a percibir de
forma más positiva la discapacidad (Mc Donald, Birnbrauer, y Swerissen 1987) con-
tribuyendo a superar los estereotipos; los alumnos de necesidades educativas espe-
ciales tienen percepciones más positivas respecto a los alumnos sin necesidades que
aquéllos que se hayan escolarizado en centros específicos (Altman y Lewis, 1990);
los padres y profesores con experiencia en integración tienen percepciones más posi-
tivas sobre la discapacidad que aquellos que no la tienen (Ashman, 1982,
McDonnell, 1987).
No obstante, la mera integración física de los alumnos discapacitados no es sufi-
ciente para superar los conceptos estereotipados, que suelen mantenerse o aumentar
si no se facilitan las interacciones entre los alumnos con y sin deficiencia. Así, los
estudios existentes señalan que una mera integración física no garantiza por sí sola la
integración social y escolar (Alia, 1991, Greshman ,1986, 1987).
En los trabajos revisados sobre la modalidad de escolarización del alumno ciego,
se hallan resultados contradictorios. Algunas investigaciones indican que los alum-
nos con necesidades educativas especiales, integrados en aulas ordinarias, manifies-
tan niveles superiores de autoconcepto que los alumnos escolarizados en centros
específicos (Strang, Smith y Rogers, 1978); en otras, se encuentran que alumnos con
discapacidad manifiestan niveles superiores de autoconcepto cuando están escolari-
zados en centros segregados (Warner et al. 1973); y, por último, existen trabajos en
los que no se encuentran diferencias significativas en alumnos de integración y de
educación especial (Coleman, 1983). La investigación más reciente (Martínez, 2004)
apunta en este sentido ya que no se hallan diferencias significativas en los niveles de
autoconcepto entre los alumnos escolarizados en centros específicos y en centros
ordinarios.
En definitiva, podemos sumar a los resultados de estas investigaciones el gran
volumen de experiencias de profesionales, y muchos años dedicados a la interven-
ción del alumno ciego, que nos dan la certeza de que el autoconcepto es una variable
que está presente constantemente en todos los aspectos de la vida del invidente, en su
desarrollo personal, y en su comportamiento. Por tanto, existen indicios suficientes,
por esa experiencia acumulada y por las investigaciones existentes, como para supo-
ner que las personas invidentes poseen dificultades en desarrollar un adecuado auto-
concepto debido a problemas de integración/adaptación, fracaso escolar, bajo rendi-
miento, problemas emocionales, dificultades en las interacciones sociales.... (Díaz-
Aguado, Martínez y Royo, 1994).
3. FACTORES QUE INCIDEN EN EL AUTOCONCEPTO 
DEL ALUMNO CIEGO
Hemos visto los diferentes factores que determinan la formación y los cambios en
el autoconcepto del niño. Ahora nos centramos en las particularidades de esta influen-
cia en el caso del niño ciego/deficiente visual, partiendo de una visión más general,
ya que en cuanto que el individuo se inserte en un mismo momento social que sus
iguales sin discapacidad, las influencias que recibe su autoconcepto han de respon-
der a las mismas premisas, independientemente de la discapacidad del sujeto.
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A continuación, se concreta la especificidad en la influencia que diferentes facto-
res ejercen en el autoconcepto de los alumnos invidentes.
3.1. La interacción con otros significativos
Según Palacios (1987), la influencia de las personas significativas para el niño van
a ir marcando la imagen que éste se haga de sí mismo. De igual modo, González y
Tourón (1992), opinan que las valoraciones recibidas acerca de la capacidad de los
otros significativos son enormemente influyentes, ya que el autoconcepto es en bue-
na medida un producto social. Desde esta perspectiva, se ha de tener en cuenta que
el desarrollo social que vivencia el sujeto invidente, cursa de forma diferente al de
aquellos sin déficit visual. Los factores que producen dichas diferencias son diversos
y complejos (Warren, 1987). En este sentido, los resultados de diversas investigacio-
nes coinciden en el hallazgo de la existencia de un pobre funcionamiento social en
niños con deficiencia visual (Van Hasselt, 1983, Steward, Van Hasselt, Simon, y
Thompson, 1985).
Los chicos con deficiencia visual presentan problemas de adaptación social y con
frecuencia están aislados de sus iguales videntes (Davidson, Mckay 1980). Motivo
éste por el que los profesionales que intervienen con estos chicos hablan de la exis-
tencia de dos o tres años de retraso en competencia social (Bieber-Sucht, 1991), lo
que se manifiesta en una excesiva pasividad o agresividad de sus interacciones socia-
les, (Harrel, Felice y Strauss ,1986). La habilidad del niño ciego para distinguir entre
él mismo y los otros es con frecuencia defectuosa, y se manifiesta en la utilización
errónea de pronombres (yo, tú, mío, tuyo...). Es difícil desarrollar un concepto de
quiénes son y conocer sus diferencias y similitudes con los otros sin una referencia
visual de lo que es y de lo que no es uno mismo (Verdugo y Caballo, 1993).
El niño adquiere el autoconcepto a través de las interacciones con otras personas,
dependiendo de las expectativas que éstas mantienen de él. Entre el niño y los otros
se establece un feedback por el cual las respuestas producen conductas que a su vez
producirán nuevas respuestas en uno y otro sentido. Por ello, es necesario que el niño
reciba de las personas significativas mensajes de competencia y de que pueden ser
independientes. De esta forma, el niño reflejará ante otros su competencia, lo que pro-
ducirá respuestas positivas que contribuirán a la mejora del autoconcepto. Sin embar-
go, el chico ciego con frecuencia se ve sometido a fuertes presiones de los otros para
que se adapte al mundo real; hecho que puede influir de forma negativa en la cons-
trucción de sus autopercepciones.
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Entre los agentes que intervienen en las interacciones con la persona discapacita-
da visual, al igual que ocurre con las personas sin discapacidad, hallamos que los
padres según Musitu, Román y Gracia (1988), tienen una importancia indiscutible
en la formación del autoconcepto del niño, siendo uno de los factores que más inci-
dencia va a tener en su comportamiento. Para los niños pequeños, las autopercepcio-
nes tienen lugar, principalmente, como resultado de la influencia del feedback de sus
padres, pues éstos son las personas más significativas para ellos (sus otros más sig-
nificativos). Aunque los hermanos también influyen en la formación de sus autoper-
cepciones, la interacción con los padres constituye el factor crítico para este desarro-
llo (Núñez Pérez y González-Pienda, 1994). Un ambiente familiar donde los padres
confían en sus hijos y les muestran cariño y aceptación constituye una excelente base
para el comienzo de la formación de un autoconcepto positivo. (Elder y Caspi,1988,
Sroufe,1989, Sroufe y Felson, 1986). 
De acuerdo con Pelechano (1990), Pelechano et. al (1991), cuando los padres de
un niño ciego no aceptan la realidad del hijo con discapacidad, basan su relación con
él en la sobreprotección o, por el contrario, en la ignorancia como forma de rechazo
latente, generando así en el niño sentimientos de inferioridad para enfrentarse a situa-
ciones de la vida cotidiana y mermando de esta manera su autoconcepto. En cambio,
cuando los padres aceptan al hijo ciego con todas sus capacidades y limitaciones,
creando un clima favorable de aceptación positiva de esa deficiencia, ayudándole y
ofreciéndole todo lo necesario, se darán las condiciones para que construya una autoi-
magen adecuada de sí mismo, potenciando su capacidad de socialización.
En su trabajo, Wetter (1972), concluye que los padres de los niños discapacitados
presentan actitudes de sobreindulgencia y de rechazo mayores que los padres de un
grupo control. En la revisión de Zulueta (1991) y Toledo (1988) se indican que exis-
ten unas fases comunes a todos los padres con un hijo discapacitado, envueltas en
sentimientos de culpa que requieren con frecuencia la intervención especializada.
Además, a lo largo del ciclo vital, existen momentos especialmente críticos a los que
será necesario dar respuesta: momento en el que niño tiene que ir a la guardería o
escuela, momento de abandonar las escuelas, momento en el que se hace adulto. 
En este sentido, se hace preciso el desarrollo de programas que ayuden a los
padres a afrontar y superar los problemas añadidos que supone el nacimiento de un
hijo con discapacidad.
Staines (1958), Pelechano y cols. (1991), Díaz–Aguado y cols. (1994), Verdugo
y Caballo (1993), González y Tourón (1992), Medrano (1987), Núñez Pérez (1992),
Núñez Pérez y González-Pienda (1994), entre otros, señalan que tanto padres como
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profesores influyen enormemente en la formación del autoconcepto en las edades
anteriores a la adolescencia, en las que los modelos de referencia para su vida coti-
diana serán los adultos. En concreto, los profesores van a incidir en la construcción
de un autoconcepto positivo o negativo, en función de sus expectativas de éxito o fra-
caso hacia el alumno invidente, sus creencias estereotipadas ante la discapacidad
visual y, en definitiva, en consonancia con su actitud en el aula donde se halla inte-
grado el niño ciego. Debemos señalar que el profesor de los primeros cursos escola-
res debe ser consciente de que según él reciba y acepte al alumno ciego en su aula,
así será la respuesta dada por los compañeros hacia el alumno discapacitado, favore-
ciendo o no la integración del niño en su clase. 
Finalmente, siguiendo a Pelechano y cols. (1991) entre las actitudes del profesor
ante el alumno ciego, hay que destacar la importancia de un sentimiento de compe-
tencia para trabajar con alumnos discapacitados como factor clave para unas actitu-
des positivas en el aula. Para Kauffman, Lloyd y McGee (1989), los profesores que
se sienten responsables de las conductas de sus alumnos y que creen poseer las habi-
lidades para modificar sus características conductuales presentan unas expectativas
más altas hacia ellos. Igualmente, la necesidad de realizar estudios ecológicos que
analicen el problema en toda su complejidad, dado que existe un complejo número
de variables que parecen estar relacionadas con las actitudes: variables relacionadas
con el profesor, variables del entorno escolar, y variables del niño. Y por último, la
existencia de quejas más o menos generalizadas en los profesionales de la enseñan-
za (falta de formación del profesorado para la atención del niño discapacitado, temor
ante el tiempo requerido para afrontar las necesidades educativas especiales de los
chicos discapacitados…). 
Los grupos de iguales, o compañeros, influyen en el discapacitado visual, no sólo
en el autoconcepto sino en la socialización de sus experiencias en el mundo real. La
influencia de los iguales aumenta considerablemente en los años escolares para con-
vertirse paulatinamente en algo más importante que las influencias de los profesores
y padres: ganarse la aceptación de los compañeros haciendo amigos es una gran nece-
sidad de los chicos para sentirse bien en su medio escolar (Verdugo, 1994, Verdugo
y Caballo, 1993). 
Existen abundantes trabajos en los que se evidencia que la adaptación escolar
depende en gran medida de las relaciones que los alumnos mantienen con sus com-
pañeros (Ladd, 1990, Díaz- Aguado, 1986,1988, Parker y Asher, 1987, Coopersmith
y Cole, 1990). Cuando dichas relaciones se establecen adecuadamente proporcionan
la mejor fuente de apoyo emocional que encuentran en la escuela (Brend y Perry,
1986). Por el contrario, cuando los niños son rechazados, la escuela se convierte en
 
El logro académico de los alumnos de Primaria y 1º de ESO
72
fuente de estrés e inadaptación escolar (Díaz-Aguado, 1986, 1988, Asher y Wheeler,
1985). Quizás el rechazo de los compañeros sea un predictor del abandono prematu-
ro de la escolarización (Coopersmith, 1983). También se cuenta con estudios que han
evaluado la aceptación del niño ciego por los iguales mediante técnicas sociométri-
cas, indicando la existencia de actitudes negativas o de indiferencia hacia el alumno
discapacitado, incluso en contextos de integración escolar (Arias, 1992). 
En este sentido, se puede concluir, siguiendo la sugerencia de Díaz-Aguado
(1986, 1988, 1990), que las relaciones con los compañeros representan el contexto
principal en el que se desarrolla la competencia social y se ensayan la mayoría de las
habilidades necesarias para una adecuada adaptación en la vida adulta. Cuando un
niño es rechazado por sus compañeros la interacción con ellos suele quedar deterio-
rada y no cumple con la función socializadora anteriormente mencionada. Pero no
todos los alumnos están al llegar a la escuela capacitados para relacionarse adecua-
damente con los otros niños. Cuando esto es así la deficiencia va progresivamente en
aumento obstaculizando las condiciones mínimas para un desarrollo normal hasta
provocar los graves problemas que el rechazo permite predecir. Asumir simultánea-
mente los dos postulados anteriores supone reconocer la existencia de un proceso de
influencia recíproca entre la interacción con los compañeros y la competencia social.
3.2. La influencia de los procesos de comparación social
En general, las personas utilizan la comparación de sus rendimientos y opiniones
con las de otros significativos (Festinger, 1954, Suls y Mullen, 1982). De igual modo,
las personas se comparan con otros individuos tal que el resultado sea favorable (Eps-
tein, 1973, Goethals, 1986, Greenwald, 1980, Tesser y Cambell, 1983, 1985), para
reafirmar su autoconcepto. Este proceso de comparación se produce de forma simi-
lar en las personas con déficit visual, aunque con algunos aspectos diferenciables
inherentes a su déficit.
También los alumnos ciegos evalúan sus capacidades en relación al rendimiento
de otros significativos. Al compararse con los otros, similares o distintos, el niño se
forma un criterio a partir del cual puede juzgar su aspecto físico, sus habilidades, ren-
dimiento, etc. No obstante, cuando el alumno con deficiencia visual acude a un cen-
tro ordinario se halla en una situación diferencial a la hora de compararse con sus
iguales videntes, quienes van a constituir su grupo de referencia. Esto puede condu-
cir a autoevaluaciones más negativas al observarse a sí mismo no sólo diferente a los
demás, sino también en muchas ocasiones infravalorado en sus capacidades debido
a su deprivación sensorial.
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Las características de la clase la convierten en uno de los principales contextos
para la comparación social (Pepitone, 1972) debido a que: genera incertidumbre
sobre la propia competencia; proporciona una atmósfera fuertemente evaluadora, y
permite el acceso a los iguales que pueden ser utilizados como fuente reductora de la
incertidumbre.
En su estudio evolutivo de la comparación social de los alumnos ciegos, Sulls y
Mullen (1982) concretan que hasta los 7-8 años, el alumno ciego obtiene de sus com-
pañeros videntes apoyo para realizar sus tareas (ver la pizarra); aunque imita a sus
compañeros videntes, éstos no son referentes para la autoevaluación del niño ciego,
debido a que éste se centra sólo en la realización de su tarea escolar, dado que pre-
senta limitaciones cognitivas, a causa de la edad, que le impide centrarse en dos 
tareas al mismo tiempo. Desde los 8 años de edad, el alumno ciego comienza a hacer
inferencias sobre su propia competencia a partir de la comparación de su rendimien-
to con el de sus compañeros. Este proceso se va haciendo cada vez más complejo a
medida que se independiza de los resultados concretos al utilizar al mismo tiempo
diversas fuentes de información y al utilizar grupos múltiples de referencia.
Finalmente, una de las dificultades en la construcción del autoconcepto del niño
ciego es la de utilizar como único grupo de referencia a sus iguales sin discapacidad.
En este sentido, es preciso estimular dos tipos de comparación (Levine, 1983, Díaz-
Aguado, 1992): una comparación temporal con uno mismo que permite adquirir el
sentimiento personal, muy importante para la motivación del logro y una compara-
ción interpersonal con iguales que favorece la motivación y el esfuerzo al percibir un
resultado positivo o negativo. Es conveniente instar al alumno a relacionarse con
iguales semejantes a él.
3.3. El éxito o fracaso escolar de los alumnos con déficit visual
La forma en la que el alumno se desenvuelva en el medio escolar, y los resultados
que obtenga, será una información relevante a la hora de construir su autoconcepto
académico y también su visión global de sí mismo. A menudo, el alumno con disca-
pacidad ya sea física, psíquica o sensorial, puede presentar dificultades en su desen-
volvimiento académico que pudieran llevarle al fracaso escolar, y con ello, al desa-
rrollo de un bajo autoconcepto. Sin embargo, un alumno invidente, por el mero hecho
de serlo no tiene por qué fracasar en su escolaridad. Cabe esperar que un alumno cie-
go o deficiente visual que obtenga éxito escolar se valore más positivamente, dando
lugar a la configuración de un autoconcepto adecuado (Díaz–Aguado, 1994).
No obstante, en concordancia con Harter (1978), cuando se tienen experiencias de
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fracaso o falta de reconocimiento en un determinado ámbito, como puede ser la fal-
ta de destreza física o déficit en las interacciones sociales en el chico ciego, disminu-
ye la motivación y el sentimiento de las experiencias en las áreas deficitarias, situa-
ción que genera inseguridad y dependencia. Los niños ciegos pueden haber carecido
de oportunidades de dominio y reconocimiento como consecuencia de la tendencia
de los padres a la sobreprotección, privándole de independencia en todos los ámbi-
tos. 
Los datos disponibles apoyan la hipótesis de que un aumento de éxito implica un
aumento de autoestima; de ello, se deduce la importancia del éxito en alumnos que
presentan bajos niveles en ambas variables. No obstante, no siempre un aumento de
autoestima produce un aumento de eficacia (Rogers, 1982, Levine, 1983). Por otra
parte, las experiencias de superioridad también presentan inconvenientes, ya que
generan un sentimiento de hostilidad en aquellas personas que se perciben inferiores.
En la relación entre autoestima y éxito es necesario un nivel de autoestima sufi-
ciente, siendo niveles inferiores considerados inadecuados para la adaptación esco-
lar. Los alumnos con baja autoestima difícilmente pueden asimilar las comparacio-
nes que se producen en el aula. Se precisa, pues, aumentar los niveles de aceptación
personal. Los datos más actuales (Martínez, 2004), constatan que los alumnos cie-
gos/deficientes visuales, fundamentalmente aquellos de Primaria y 1º de ESO tienen
un autoconcepto significativamente más bajo que sus compañeros videntes, en todas
las áreas, tanto académicas como personales y sociales, lo que puede explicar un fra-
caso académico bastante generalizado, la falta de calidad y frecuencia en sus interac-
ciones sociales, su aislamiento y dependencia de los otros significativos más cerca-
nos (padres). Con este bagaje, en su comparación en el aula con sus iguales sin dis-
capacidad, el alumno ciego se infravalora reduciendo sus posibilidades de éxito al
mermar sus sentimientos de competencia, al tiempo que valora en exceso, exageran-
do sus destrezas, al compañero vidente, con lo que se puede producir un rechazo recí-
proco que, aunque de origen distinto, confluyen en dificultades para la interrelación
con el consiguiente empobrecimiento de la comunicación y socialización del alum-
no más desaventajado y en minoría respecto al grupo clase; en este caso, el alumno
ciego.
Los niveles deficitarios pueden paliarse a través de la puesta en práctica de una
serie de programas y acciones educativas que tengan en cuenta las siguientes condi-
ciones (Díaz- Aguado y col., 1994): aceptación de la discapacidad, búsqueda de
metas más realistas, oportunidad para la obtención de niveles óptimos de éxito y reco-
nocimiento y estimular la adquisición de habilidades de comparación temporal intra-
personal (consigo mismo) e interpersonal, utilizando múltiples grupos de referencia.
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Finalmente, la realidad del alumno ciego/deficiente visual muestra que éstos tie-
nen un rendimiento académico por debajo de la media nacional, presentan índices
mayores de abandono de la escolarización y construyen un autoconcepto más nega-
tivo que el de sus iguales sin discapacidad. Sería conveniente analizar en profundi-
dad las múltiples variables que intervienen en el rendimiento académico del alumno
ciego (su éxito o fracaso escolar), y en la construcción de su autoconcepto, así como
analizar los efectos que produce la reciprocidad entre dichas variables. De este modo,
de acuerdo con los resultados de un análisis riguroso, se podrían marcar las líneas de
actuación educativa, desde la escuela y la familia, que propiciaran un autoconcepto
positivo en el alumno al tiempo que se potenciaran procesos de enseñanza/aprendi-
zaje adaptados a la realidad del mismo y a sus necesidades entendidas como integra-
das en aquéllas de mayor amplitud del grupo/clase. Ambas vertientes (rendimien-
to/autoconcepto) podrían confluir con efectos similares en el desarrollo personal,
social y académico del alumno ciego y sus compañeros, existiendo una relación de
reciprocidad entre variables académicas y no académicas, personales y sociales, del
individuo y del grupo/clase.
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El autoconcepto es el resultado de la acumulación de autopercepciones obtenidas
a partir de las experiencias vividas por las personas en su interacción con el ambien-
te. A medida que pasan los años vamos forjando un autoconcepto más estable a la
hora de dirigir nuestras conductas. Sin embargo, el autoconcepto está muy unido a
las características evolutivas de la persona en cada momento de su desarrollo. 
Las distintas facetas del autoconcepto tan importantes en la formación del senti-
miento de sí mismo se encuentran fuertemente relacionadas con la edad. James
(1890), ya había indicado que el autoconcepto tiene un carácter evolutivo, ya que éste
se va desarrollando a lo largo de la vida, en función de las características y necesida-
des de cada etapa evolutiva. A partir de este autor, la gran mayoría de los estudios,
por no decir todos, coinciden en asumir el carácter evolutivo del autoconcepto, exis-
tiendo evidencia empírica de que la edad es un factor importante del mismo, ya que
el autoconcepto, si bien es estable en su dimensión general, va diferenciando sus face-
tas a medida que avanza la edad de las personas. A lo largo de los años, en la forma-
ción del autoconcepto, las diferentes facetas de éste van a tener distinto peso de acuer-
do con sus intereses, valores, expectativas... de cada uno, según el momento que se
viva. Por ejemplo, mientras que el niño en los primeros años siente la necesidad de
los padres para su supervivencia, el adolescente busca su independencia de la fami-
lia centrando su interés en la relación con los iguales. 
Tomando como referencia los aspectos más sobresalientes del desarrollo madura-
tivo del niño, conviene considerar las peculiaridades que conforman este desarrollo
en el niño deficiente visual, puesto que en estos primeros años, la conformación de
la persona con déficit visual está matizada por una serie de aspectos diferenciales,
presentes en todo su desarrollo (motor, cognitivo, comunicativo, social) que van a ale-
jarle, en mayor o menor medida de la generalidad.
Muy brevemente, y partiendo de las principales fases del desarrollo cognitivo de
Piaget, el niño ciego, desde el nacimiento hasta los 2 años (período sensoriomotor),
al sustituir el sentido de la vista por otros como el tacto y el oído, retarda su adquisi-
ción de la inteligencia práctica basada en la acción sobre los objetos y el espacio. El
niño ciego, desde 2 años hasta 11-12, adquiere con dificultad las operaciones concre-
Capítulo 4: Desarrollo evolutivo del autoconceptoen ciegos/deficientes visuales
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tas debido a que el déficit implica limitaciones en el desarrollo de las representacio-
nes figurativas. El verbalismo (Custforth, 1951) que se produce en el niño ciego de
estas edades, al intentar imitar el lenguaje de los videntes, provoca desconfianza en
sus propias percepciones y experiencias de contacto con la realidad; experiencias que
son convenientes para favorecer un desarrollo del pensamiento concreto (Cook-
Clampert, 1981), más lento que en los videntes. 
Por último, el adolescente ciego adquiere su pensamiento formal más tarde que su
compañero vidente, quien lo desarrolla a partir de los 12 años. Cuando llegue ese
momento, el chico ciego se ha de adaptar a la realidad más fácilmente, al independi-
zarse de las representaciones figurativas, pudiendo paliar sus dificultades y limitacio-
nes mediante la codificación verbal, por lo que la diferencia en el desarrollo entre un
chico ciego y otro vidente han de ser más escasas, al menos en cuanto a pensamien-
to formal se refiere, y sin tener en cuenta otros aspectos significativos para la conduc-
ta del sujeto.
Conocer algunas de las diferencias más significativas que presenta el niño ciego
en su desarrollo evolutivo, nos permiten comprender mejor sus retardos respecto a
sus iguales sin discapacidad. En el niño ciego, se puede observar retraso en movi-
mientos autoiniciados; retraso en el inicio de la marcha; un esfuerzo inferior cuando
la tarea requiere integrar información; rendimiento inferior debido al procesamiento
táctil; retraso en la conducta de coger objetos debido a que la coordinación 
audio-manual se adquiere con posterioridad a la viso-manual; retraso en la perma-
nencia del objeto; retraso en aquellas operaciones concretas que requieren actividad
manipulativa; dificultad para procesar información de tipo figurativo por su déficit
sensorial; el juego simbólico aparece con retraso y falto de creatividad; retraso en el
reconocimiento de adultos significativos y manifestación de angustia por la separa-
ción de la madre; falta de interacción entre padre-hijo por la ausencia de contacto ocu-
lar, uso diferencial del silencio…; limitaciones en la percepción diferencial del
ambiente; la sonrisa social se desarrolla de forma tardía; dificultad en la interacción
por ausencia de percepción de gestos; retraso en la interacción social con padres y
personas de su entorno; y la intersubjetividad primaria y secundaria aparece con
retraso.
Es evidente que estos retrasos y limitaciones que se producen en el desarrollo del
niño ciego se reflejen en la construcción de la imagen de sí mismo. Davis (1976),
sugiere que las dificultades que los ciegos congénitos tienen en desarrollar un auto-
concepto realista y preciso son debidas a las dificultades para desarrollar una imagen
de sus estructuras corporales. También Cratty (1971) en su trabajo insiste en la nece-
sidad del desarrollo de la imagen corporal del ciego, ya que el cuerpo es el núcleo
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central por el que se adquiere todo conocimiento referido al movimiento y al espa-
cio. Las dificultades de orientación y movilidad que muestran los ciegos se deben a
su dificultad para explorar el espacio y la ausencia de referencias espaciales, por lo
que se hace imprescindible la utilización del propio esquema corporal como referen-
cia básica.
Por otra parte, resulta interesante exponer el desarrollo de la búsqueda de la iden-
tidad personal (Erikson, 1968), con las diferentes crisis evolutivas por las que atra-
viesa la persona, a fin de proporcionar un marco conceptual de las relaciones exis-
tentes entre las tareas evolutivas del niño, y las implicaciones del déficit visual.
En palabras de Erikson, el desarrollo de la identidad de la persona es una conse-
cuencia de un continuo proceso de reflexión y observación simultáneas, debido a que
el individuo se juzga a sí mismo en función de cómo percibe que le juzgan los otros
significativos.
Extrapolando las tareas críticas que el autor refiere en su libro “Infancia y Socie-
dad” (1968), hacia la realidad del niño y adolescente ciego, podemos extraer que el
nacimiento de un niño ciego origina en los padres un choque emocional que puede
dificultar el establecimiento de una adecuada relación de apego, con el agravante de
esfuerzos añadidos para comprender los deseos del niño así como la transformación
de las respuestas de los padres para satisfacer dichos deseos. Unidas a las dificulta-
des en las relaciones parentales primarias que se producen entre los 0 y 2 años, halla-
mos que los principales conflictos que viven los niños en su infancia (aproximada-
mente hasta los 7 años), se producen por las contradicciones existentes entre su nece-
sidad de independencia y exploración frente a la actitud sobreprotectora de los pro-
genitores. El niño comienza a fijarse objetivos y a comportarse en función de ellos
desarrollándose la base de la motivación de eficacia. Las limitaciones del período 
preoperatorio le conduce a una percepción sesgada de la realidad, marcadamente
optimista. En los niños ciegos existe el riesgo de que este sesgo se produzca en sen-
tido contrario, en sentido pesimista. De 7 a 11 años, en el período operatorio concre-
to, el niño organiza su interés en términos de tareas concretas, identificándose con
aquellas que realiza. Este proceso es un reflejo de la opinión que tienen los demás
sobre su valía. La percepción del yo está pues en función de lo que el niño percibe
que puede hacer; componente éste del autoconcepto que coincide con la percepción
de autoeficacia percibida (Bandura, 1986). Hacia los 8 años, el niño construye la per-
cepción de su propia valía al comparar sus resultados con los que obtienen los demás.
En base a ello, los niños ciegos perciben su propia valía en función de lo que pueden
y no pueden hacer (Steinzor, 1966). En este momento adquieren gran significativi-
dad las relaciones con los iguales al proporcionar el contexto para la adquisición de
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habilidades sociales, basadas en el intercambio y la negociación, para las que son
necesarias un gran nivel de simetría y reciprocidad (Díaz-Aguado, 1986). Por último,
el adolescente (desde los 12 años) construye la propia identidad y el desarrollo de un
sentido propio de la vida. Por esta razón, cuenta con el pensamiento hipotético deduc-
tivo que le permite desconectar su pensamiento de la realidad y analizar ésta en tér-
minos abstractos. En esta etapa, el adolescente ciego se equipara considerablemente
a sus iguales sin discapacidad, debido al desarrollo del pensamiento formal. Sin
embargo, con frecuencia el vínculo afectivo con sus progenitores se prolonga más de
lo deseado a causa de la actitud sobreprotectora de los padres frente a la necesidad
de independencia e identificación de sí mismo del adolescente que tiende a buscar
amigos videntes por el apoyo que estos le proporcionan y por considerarlos grupos
de referencia mayoritarios de acuerdo al rol social de la edad.
Tras estas nociones preliminares, se destacan a continuación los aspectos evolu-
tivos más relevantes del autoconcepto de los niños y adolescentes ciegos.
1. ASPECTOS EVOLUTIVOS DEL AUTOCONCEPTO DEL ALUMNO 
CIEGO DESDE LA NIÑEZ HASTA LA ADOLESCENCIA
El autoconcepto se inicia con un reconocimiento visual del propio cuerpo. En los
primeros años del niño, el desarrollo del autoconcepto se centra en un autorrecono-
cimiento de la propia imagen física. Desde los 18-24 meses se produce una forma cla-
ra de autorreconocimiento (Marchesi, 1985). De partida, el déficit visual no va a per-
mitir dicho reconocimiento. Como indica Davis (1970), las dificultades del niño cie-
go para desarrollar una imagen de sus estructuras corporales van a afectar a la evolu-
ción de su autoconcepto. Así mismo, Cratty (1971) en Ruiz y Esteban (1996) señala
que es fundamental el desarrollo de la imagen corporal, ya que el cuerpo es la base a
partir de la cual se genera el movimiento y el conocimiento del espacio. 
Beane y Lipka (1986) ponen de manifiesto que los niños cuando llegan por pri-
mera vez a la escuela traen consigo sentimientos y creencias sobre ellos mismos en
términos de adecuación y competencia. De este modo, el sentido del sí mismo se 
desarrolla en función de las primeras experiencias vitales.
Las primeras experiencias vitales del niño ciego van a estar muy condicionadas
por los estímulos externos ambivalentes (amor versus rechazo) provenientes de la
madre. Con mucha frecuencia, a los padres de un niño ciego, al no encontrar en su
hijo una respuesta a través de la sonrisa, y ante la pasividad de éste, les resulta com-
plejo interactuar con el niño. Sólo la afectividad promoverá actitudes estimulantes
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para el bebé ciego. En muchas ocasiones, en estos primeros momentos tan decisivos,
los padres se hayan envueltos en una actitud de crisis que dificulta la aceptación de
la discapacidad.
En este sentido, Zulueta (1991) y Toledo (1998) realizan una revisión sobre la acti-
tud de los padres ante un niño ciego manifestando que la mayoría de los trabajos coin-
ciden en que los padres vivencian con angustia la llegada de su hijo ciego generando
sentimientos de autoculpabilidad o culpabilidad de otros, precisando un apoyo espe-
cializado. Esta situación de crisis se repetirá en los momentos cruciales, tales como
la entrada en la escuela o la pubertad.
La falta de estimulación conlleva un desinterés por el entorno, no sólo por los
objetos, sino también por las personas. Además del retraso que en la movilidad supo-
ne, implica un retraso en las interacciones con los otros y de ahí la adquisición tardía
del lenguaje y las dificultades de comunicación. Sin una estimulación adecuada, el
niño no va a tocar los objetos, las personas de su entorno ni a él mismo; por lo tanto,
no las reconoce ni las diferencia, pudiendo ignorar cómo se llaman y quiénes son.
Esta dificultad de contextualización le hace difícil diferenciar entre el yo y el tú, y las
cosas; diferenciación decisiva a la hora de reconocer sus autopercepciones.
El autoconcepto en los primeros años se encuentra también fundamentado en la
percepción que los otros tienen de él, sobre todo los padres, más que su experiencia
directa. Si el niño se encuentra aceptado incondicionalmente se desarrollará adecua-
damente como persona (Beltrán et al., 1987).
La aceptación del niño por los padres, y la actitud de éstos es esencial en estos pri-
meros años. Los padres de un niño ciego, en muchas ocasiones presentan una actitud
de rechazo, o bien, de sobreprotección. Esta última, lleva de igual modo al niño a
retrasos en la comunicación con los otros y en el lenguaje, puesto que se intenta evi-
tar exponer al niño a “peligros” y a personas desconocidas. Esta conducta de evita-
ción de los padres culmina, al igual que la actitud de rechazo, en la falta de estímu-
los en el niño que permitan conocer, diferenciar, nombrar e interactuar. La persona-
lidad que se irá forjando estará determinada por una fuerte dependencia y búsqueda
de seguridad.
Selman (1980) señala cuatro componentes en el desarrollo del autoconocimiento:
físicos, activos, sociales y psicológicos. Cuando el niño entra en la escuela hay que
añadir el componente académico. Estos componentes varían su relevancia en función
de la edad del niño. Hasta los 8 años tiene gran relevancia en el autoconcepto del niño
los componentes físicos y activos; a partir de esta edad, adquieren mayor relevancia
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los componentes sociales y psicológicos que se van imponiendo a los anteriores. Para
el niño de 4 a 7 años, los padres aún continúan siendo los otros más significativos,
aunque las autopercepciones del niño comienzan a verse influenciadas por el feed-
back de los profesores, compañeros, experiencias escolares. 
La vida escolar juega un papel decisivo en la formación del autoconcepto general
y académico. Las autopercepciones que conforman el autoconcepto académico (auto-
competencia para el aprendizaje, expectativas futuras ...) se construyen en gran medi-
da como resultado de las experiencias de éxito y/o fracaso académico (Covington y
Berry, 1976, Johnson, 1981). El autoconcepto académico juega un importante papel
en la motivación para el aprendizaje (Nicholls y Miller, 1984).
De este modo, es conveniente que padres y profesores dispongan las condiciones
adecuadas para que el niño se enfrente con éxito a sus experiencias escolares, desa-
rrollando así un autoconcepto positivo en los distintos ámbitos de su persona: como
niño, hijo, estudiante, compañero...
El niño ciego accede a la escuela con toda una carga de deprivaciones sociales y
diferencias en su desarrollo respecto a sus iguales y sobreprotección/dependencia.
Incluso, como señala Cutsforth (1950), las actitudes hacia sí mismo, el cómo se per-
cibe a sí mismo, y cómo actúa debido a estas percepciones propias, pueden suponer un
hándicap mayor para el niño ciego que la propia ceguera. A las creencias sobre sí mis-
mo y las inferidas por los padres, se añadirán las de los profesores y compañeros, quie-
nes presentan actitudes que pueden ser de rechazo o indiferencia, agravando más aún
el aislamiento inicial en el niño ciego. Sin embargo, Hubbard, (1983), Van-Hasselt,
Kazdin y Hersen, (1986), sugieren que cuando los niños ciegos interactúan con com-
pañeros videntes, parece compensar mejor las dificultades que originan la ceguera.
Markovits y Strayer (1982) en su estudio comparativo entre preescolares viden-
tes e invidentes concluyen que las interacciones que se producen entre los niños
videntes son más complejas que las se producen entre los niños ciegos; que éstos diri-
gen menos conductas sociales a sus compañeros que los niños videntes; que el prin-
cipal riesgo que implica la ceguera en las relaciones con los iguales es su privación,
debido a la escasa frecuencia de las conductas sociales del niño ciego y por la ausen-
cia de respuestas que provoca. Así pues, la pasividad y la ausencia de estimulación
pueden agravarse con el paso del tiempo generando una falta de confianza en la pro-
pia capacidad. Para Jervis (1959), los chicos ciegos se caracterizan por presentar
niveles de autoconcepto general extremadamente altos o bajos, menos frecuentes en
los iguales videntes. Estos resultados implican autorrepresentaciones extremas (todo
o nada, siempre o nunca) que responden a conceptualizaciones estereotipadas.
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Almonacid y Carrasco (1989) realizan un estudio comparativo del juego en niños
y niñas videntes e invidentes y señala que existen diferencias muy significativas entre
las conductas de las niñas ciegas cuando juegan con niñas videntes respecto a cuan-
do juegan con niñas ciegas; cuando juegan con sus iguales videntes manifiestan
esquemas evolutivos de juego superiores a los que manifiestan cuando juegan con sus
compañeras ciegas. En el caso de los niños, esta integración a través del juego es más
compleja debido a la fuerte movilidad que caracteriza a los juegos entre niños viden-
tes. Steinzor (1966) manifiesta que las principales dificultades que los niños experi-
mentan en su relación con los videntes se producen durante las situaciones de juego.
Los niños manifiestan en los juegos su preferencia selectiva: con los videntes para
trabajar y los invidentes para jugar; lo que indica la necesidad del niño ciego de dis-
poner de un doble grupo de referencia.
Las dificultades para jugar en los recreos y para comunicarse con los otros pue-
den generar expectativas bajas sobre sus capacidades. Todo ello va a influir decisiva-
mente en la construcción de un autoconcepto bajo.
No obstante, en relación a las tareas escolares, el niño ciego manifiesta preferen-
cias hacia sus compañeros videntes porque éstos pueden ayudarle a ver lo que ellos
no pueden ver. Los niños manifiestan sus diferencias con los videntes en términos de
lo que creen que pueden y no pueden hacer. Los niños ciegos creen que al realizar
tareas más relevantes equivale a ser menos ciegos y más similares a sus compañeros
videntes.
Si en el niño hasta los 8 años la habilidad física y las actividades concretas son los
elementos más importantes en la configuración del autoconcepto (Núñez y Gonzá-
lez-Pienda, 1994) es de comprender que en el chico ciego estas autopercepciones no
sean positivas puesto que en la comparación con sus iguales se hallan en desventaja.
A estas edades los niños se diferencian por las características físicas y sus activida-
des. El alumno con déficit visual estará marcado por las características diferenciales
derivadas de la deprivación visual (su fisionomía facial, adaptaciones ópticas, etc.) y
por las dificultades para desarrollar destrezas y habilidades en los juegos propios de
la edad (carreras, fútbol….). Sin duda, las percepciones de los compañeros sobre las
características y habilidades del niño ciego no van a favorecer la construcción de una
visión positiva de sí mismos. Dion y col. (1872) sugieren que la apariencia física es
la característica personal más inmediata y rápidamente percibida por los otros en
situaciones sociales, y cuyas implicaciones sobre autoconcepto son muy significati-
vas, especialmente en el caso de los ciegos, ya que como también señala Gowman
(1957), este déficit ocasiona con frecuencia una desfiguración facial.
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Son numerosos los estudios que evalúan la aceptación por los iguales mediante
técnicas sociométricas que ponen de manifiesto actitudes de indiferencia y rechazo
hacia los alumnos discapacitados, incluso en los ambientes de integración (Arias,
1992). Cuando las relaciones con los compañeros se establecen adecuadamente pro-
porcionan una buena oportunidad para desarrollar la competencia social y supone una
de las principales fuentes emocionales que los alumnos ciegos encuentran en la
escuela; por el contrario, cuando los niños encuentran problemas en sus relaciones
con sus compañeros como sucede con frecuencia en el alumno ciego, las dificultades
se convierten en fuente de inadaptación escolar. Existe, pues, una influencia recípro-
ca entre la calidad de las relaciones con sus compañeros y el sentimiento de compe-
tencia social y escolar (Díaz-Aguado, 1994). Por su parte, el profesor no suele mos-
trar actitudes muy receptivas ante la inclusión de un niño ciego en su clase, dado que
éste genera dificultades añadidas: debe dedicarle más tiempo en detrimento de la cla-
se y debe contar con una formación específica que a menudo no tiene. Además, tie-
ne la creencia de que el niño ciego no va a asimilar los conocimientos académicos.
En muchas ocasiones, esta actitud conduce a la pasividad en la interacción con el
alumno ciego, generando en éste sentimientos de abandono, y de ahí, de incompeten-
cia (Verdugo, Jenaro y Arias, 1994).
En consecuencia, vemos que en los primeros años, el autoconcepto del niño cie-
go se ve influenciado por la actitud de los padres (normalmente sobreprotección y no
aceptación de la discapacidad) así como por sus retrasos en el desarrollo; y cómo
éstos van a conformar un conjunto de creencias y autopercepciones con las que el
niño acudirá a la escuela, encontrándose con nuevas experiencias, compañeros y
adultos, que a su vez tienen sus propias creencias sobre el nuevo alumno discapaci-
tado. Su paso por la escuela es difícil y con frecuencia marcado por el sentimiento de
dependencia paterna, el aislamiento y la pasividad tanto de él mismo como de los
otros, así como marcado por el fracaso académico, un sentimiento negativo sobre su
autovalía y competencia social y académica que le llevan a infravalorarse respecto a
sus compañeros sin discapacidad. 
Eshel y Klein (1981) han argumentado que el autoconcepto de los niños puede
estar afectado negativamente por las demandas cognitivas superiores a sus capacida-
des, interacción con niños de mayor habilidad y a la transición del hogar a la escue-
la respecto de las distintas demandas de valores y comportamientos. Como conclu-
sión, pudiera ser que la escuela en estos primeros años tuviera un efecto negativo
sobre el autoconcepto de los niños. Martínez (2004) ha constatado empíricamente los
bajos niveles de autoconcepto de los chicos deficientes visuales, principalmente en
la etapa obligatoria de su escolarización.
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A partir de los 8 años y hasta la preadolescencia, los aspectos físicos y de activi-
dades concretas van perdiendo su prevalencia de modo que lo social y lo psíquico
gana peso en la configuración del autoconcepto. De este modo, el autoconcepto iría
desarrollándose desde una percepción más física a una más psicológica (Marchesi,
1985). La pubertad y la adolescencia suponen un período donde la adquisición de la
propia identidad es la tarea principal; en esta tarea, el autoconcepto juega un papel
decisivo.
La pubertad, según la mayoría de los psicólogos evolutivos y educadores, cons-
tituye uno de los períodos evolutivos más críticos en el desarrollo humano (Petersen
y Taylor, 1980). Este período evolutivo se encuentra marcado por la emergencia del
grupo de iguales como los otros significativos y el comienzo de las operaciones for-
males (capacidad para enfrentarse cognitivamente con relaciones conceptualmente
abstractas). Del mismo modo, con el paso a la pubertad y la adolescencia, el chico
ciego ha ido adquiriendo el pensamiento lógico formal que va a darle la posibilidad
de equipararse a sus compañeros en sus capacidades intelectuales, eliminando pau-
latinamente sus retrasos previos. 
Sin embargo, no hay que olvidar que en la adolescencia lo físico tiene mucha enti-
dad, aunque lo más relevante no será tanto la habilidad física sino la dimensión de
apariencia física, debido a los cambios corporales que se dan con el inicio de la 
atracción sexual, los cambios hormonales, etc. En la adolescencia, debido a los cam-
bios corporales producidos, se revisa y se rehace la imagen del cuerpo, lo cual supo-
ne cambios en el autoconcepto. Se realiza una diferenciación entre las aptitudes físi-
cas y el aspecto físico (Fierro, 1985). La regla general indica que, a mayor aparien-
cia física mayor es la autoestima del individuo en esta edad. Igualmente, los cambios
físicos producidos en la adolescencia inciden sobre la capacidad para la actividad
sexual y con ello la necesidad de redefinir el concepto que uno tiene de sí mismo en
términos de sexualidad y relación con los otros. En consecuencia, los cambios que se
producen en la adolescencia pueden afectar considerablemente al desarrollo de un
autoconcepto positivo, especialmente si se trata de un joven con discapacidad visual
(Machargo, 1991).
De acuerdo con lo anterior, dado que la satisfacción por la propia imagen corpo-
ral es una variable predictiva del autoconcepto (Adams y Jones, 1987, Simmons y
Rosenberg, 1975), en la comparación con sus iguales, el alumno ciego va a sentirse
desaventajado a causa de su déficit. El aspecto físico tan importante en estas edades
y las relaciones con el otro sexo menoscaban la percepción de sí mismo (el déficit
visual puede influir en su apariencia y habilidades físicas) ya que presenta dificulta-
des a la hora de relacionarse por miedo a ser poco valorados y aceptados. General-
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mente, el alumno ciego pasa demasiado tiempo en casa y no encuentra amigos y ami-
gas con los que compartir su tiempo libre. La educación de la familia es crucial ya
que la formación en aspectos tan importantes como la sexualidad requieren una pre-
paración que los padres con frecuencia no tienen, puesto que evitan hablar a sus hijos
discapacitados sobre su sexualidad y además limitan su posibilidad para relacionar-
se con el sexo opuesto; falta de formación que les lleva a mantener conductas sobre-
protectoras hacia sus hijos para evitar el fracaso y la frustración, restando posibilidad
a las experiencias. Aunque desde la adolescencia primera comienzan a tener mayor
significado los iguales, en el chico ciego el vínculo afectivo con los padres se prolon-
ga hasta bien entrada la misma. De este modo, las relaciones con chicos/as de su edad
van a estar determinadas por la fuerte dependencia que el niño ciego tiene de sus
padres; dependencia que habitualmente proviene de la actitud previsora y sobrepro-
tectora de éstos. Según Lipsitz (1980), la necesidad de aprobación y aceptación por
parte de los iguales es un motivo de gran preocupación de los adolescentes. El ado-
lescente entra en conflicto a causa, por un lado, de la necesidad de ser miembro del
grupo de iguales; y por otro, a causa de la necesidad de seguridad que le aporta su
familia.
Por tanto, durante la adolescencia, el alumno con déficit visual, como cualquier
otro, adquiere las capacidades de pensamiento abstracto, que provocarán una revisión
de la imagen de sí mismo, con autopercepciones que se darán más en términos inter-
nos, relacionadas con la búsqueda de identidad. Con este desarrollo de la capacidad
de pensamiento abstracto, el chico comienza a cuestionar los valores y las ideas de
los adultos, pudiéndose explicar así el posible conflicto entre los valores de su grupo
de iguales y los de sus progenitores.
La adolescencia supone un período crítico en el desarrollo del autoconcepto debi-
do a que el chico comienza a reflexionar sobre él mismo, centrándose más "en lo que
soy" y en "lo que hago" (Brinthanpt y Lipka, 1985). El adolescente se vuelve más
negativo respecto a la escuela, teniendo una menor motivación intrínseca. Su auto-
concepto académico y su competencia percibida son menores que en etapas anterio-
res.
Si para el adolescente en general éste es un período de crisis, dicha crisis será más
marcada en el caso del deficiente visual, por las circunstancias que se dan en la com-
paración con los iguales y la ambivalencia que puede producir el fuerte vínculo con
sus padres, la necesidad de alejarse de ellos y el miedo que provoca enfrentarse a los
demás sin el amparo de éstos.
Esta situación puede llevar al rechazo de cuanto identifique su ceguera (bastón,
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adaptaciones ópticas y tiflotécnicas...), rechazo o agresividad en el medio familiar,
rebeldía en la escuela, un sentimiento de incompetencia académica, que suele estar
asociado con baja autoestima. Aún así, se observan muchos casos de alumnos con un
bajo nivel de competencia social que, volcándose en los estudios, tienen un buen nivel
de rendimiento académico. 
En palabras de Valles Arándiga y Miñana Estruch (1997), en su trabajo sobre
entrenamiento en habilidades sociales y autoestima, las limitaciones de los alumnos
deficientes visuales en su desarrollo social tienen su origen en las restricciones
impuestas en el aprendizaje visual, en el modelado y por la ausencia o reducción de
la retroalimentación. De igual modo, la presencia de ciertos patrones de conductas
estereotipadas en algunos chicos ciegos se considera aversiva en el proceso de inter-
acción con los demás, fundamentalmente en la adolescencia. 
Estas limitaciones llevan al alumno ciego a:
• Dificultades en la construcción de la autoimagen y el autoconcepto.
• Mayor dificultad en la participación en situaciones sociales, autoestima y con-
trol interno inferior. 
• Los alumnos ciegos se ven a sí mismos como más incompetentes e infravalo-
rados.
Por otra parte, Burlinghan (1979), indica que en los niños y adolescentes con defi-
ciencia visual se pueden manifestar diversos problemas conductuales como conse-
cuencia de la discapacidad, o bien mostrar determinadas características como: mayor
dependencia de los demás, falta de iniciativa, menor agresividad, menor sociabilidad,
aumento en los niveles de ansiedad, etc. Por todas estas razones, el autoconcepto se
ve afectado como consecuencia de las relaciones establecidas con los otros significa-
tivos (padres, hermanos, amigos, profesores).
En López et al. (2000), en su estudio sobre el autoconcepto de los adolescentes
ciegos, observamos que para el joven adolescente cobra paulatinamente mayor
importancia el grupo de amigos, quienes adquieren cada vez mayor influencia fren-
te a los padres y profesores a la hora de perfilar su identidad y mejorar las relaciones
interpersonales y su autoconcepto; aunque el adolescente ciego, como se ha señala-
do antes, puede presentar dificultades en la conformación de estos procesos. Los
resultados que hallaron en su investigación indican que los jóvenes de baja visión pre-
sentan un autoconcepto bajo en los aspectos físicos y de autocomportamiento físico,
y un menor nivel de autocrítica probablemente debido a las reacciones por parte de
los otros significativos que resultan de su apariencia física. 
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De acuerdo con Meyen (1984), el contacto continuo de estos jóvenes con los otros
de su misma edad, padres y educadores que manifiesten una actitud negativa hacia
ellos y hacia su deficiencia, puede afectar de forma adversa a la autopercepción que
éste haga de sí mismo. 
Para Díaz-Aguado et al. (1994) los adolescentes encuentran dificultades para el
desarrollo de su autoconcepto en la generalización de la deficiencia visual a todos los
aspectos autoevaluados de su desarrollo. Por el contrario, los niños de 6 a 10 años,
tienen sus dificultades en aspectos concretos del autoconcepto, como son el autocon-
cepto social y la autoestima (felicidad-satisfacción). 
Desde el ámbito educativo, algunos autores señalan que el desarrollo del autocon-
cepto en los niños invidentes va a ir incrementándose con la integración. Es decir, los
chicos de escuelas ordinarias o programas itinerantes van a tener mejores niveles de
autoconcepto que los alumnos escolarizados en centros de Educación Especial (Díaz-
Aguado et al. 1994, Arráez Martínez, 1998). Sin embargo, Martínez (2004) en su
investigación con niños y adolescentes ciegos escolarizados en centros ordinarios y en
centros específicos, no ha hallado diferencias en las puntuaciones o niveles de auto-
concepto entre los alumnos de ambas modalidades de escolarización; por el contrario,
ha hallado puntuaciones significativamente más bajas en todas las dimensiones de
autoconcepto de los alumnos invidentes de Primaria y 1º de ESO y en algunas de las
facetas del autoconcepto de los alumnos de Secundaria y Bachillerato, escolarizados
en centros ordinarios, respecto a sus iguales sin discapacidad; lo que indica que los
alumnos de estas edades se perciben a sí mismos de forma más negativa que sus igua-
les videntes en todas las áreas, académicas, sociales, personales y físicas. El autor
sugiere la urgente puesta en marcha de programas de intervención en el aula para la
mejora del autoconcepto de los alumnos ciegos conjuntamente con sus iguales sin dis-
capacidad, incidiendo fundamentalmente en y desde los primeros cursos escolares;
programas en los que se impliquen los profesores más motivados para esta acción, que
puedan contar con la colaboración de otros agentes educativos de tal forma que las
actividades del programa se superpongan e integren en el currículum; programas en
los que se cuente con la colaboración de los padres completando con acciones en el
hogar, las acciones del centro, sin olvidar que se ha de pretender mejorar las 
áreas en las que los alumnos se encuentren más deficitarios en cada edad o curso.
Para finalizar, a lo largo de esta evolución, se puede observar cómo el centro de
interés de las personas cambia con el paso de los años, como consecuencia de las
interacciones entre las condiciones socioeducativas y ambientales y las propias carac-
terísticas evolutivas y personales de los sujetos (Núñez Pérez y González- Pienda,
1994).
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2. CONCLUSIÓN
Hemos tratado de sintetizar los rasgos más sobresalientes del desarrollo psicoló-
gico del alumno ciego, intentando revelar las diferencias que les caracterizan, ya que
de alguna manera, le alejan del desarrollo de un niño sin discapacidad, fundamental-
mente en los primeros años. Se ha señalado que este distanciamiento puede influir en
sus propias autopercepciones y en las actitudes de los otros. 
Sin lugar a dudas, una discapacidad como la ceguera supone un impacto en las
personas que rodean al discapacitado; impacto que genera actitudes positivas o nega-
tivas, de acuerdo a la cercanía y conocimiento de esta discapacidad. Con frecuencia,
el desconocimiento genera estereotipos en los adultos significativos y en los iguales
que condicionan el desarrollo psicosocial del niño.
Se ha puesto de relieve que el autoconcepto es una variable crucial, no sólo en
cuanto a sus implicaciones en el propio desarrollo psicosocial del niño, sino también
porque de manera significativa va a determinar la integración de éste en su contexto
escolar, familiar y social. 
Al igual que sucede con el resto de estructuras cognitivas, el autoconcepto se desa-
rrolla paulatinamente, estructurándose poco a poco con el paso de los años. Igual-
mente, se ha dejado constancia de que, como han señalado autores del interaccionis-
mo simbólico, de la corriente fenomenológica o de la psicología cognitiva, el auto-
concepto del individuo parece ser sensible al medio social en el que vive, al feedback
que recibe de los otros significativos.
Desde la familia, y fundamentalmente desde la escuela, se ha de potenciar un cli-
ma de aceptación, con el fin de que el alumno ciego/deficiente visual perciba que se
aceptan sus diferencias y se le dimensiona de acuerdo a sus capacidades. 
Sólo desde la tolerancia, la flexibilidad y el conocimiento de la discapacidad
podremos conseguir la plena aceptación de las diferencias y de las personas “diferen-
tes”. Ya que así, estaremos en condiciones de alcanzar el objetivo propuesto por la
sociedad actual para cada uno de sus ciudadanos: obtener un desarrollo integral de
cada persona atendiendo a sus necesidades individuales y sociales y a sus expectati-
vas presentes y futuras en todos los ámbitos de la vida (ámbito físico, psicológico,
social, cultural... ). 
Teniendo en cuenta esta premisa, en el ámbito educativo, la integración escolar
ha de partir de un currículo flexible y abierto donde se tengan en cuenta no sólo los
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aspectos académicos sino también aquellos sociales, afectivos, y personales. De no
ser así, el conjunto de obstáculos a los que se enfrenta el niño ciego/deficiente visual
va a ir mermando la representación que haga de sí mismo, así como la valoración que
hace de su propia persona.
En este sentido, la representación–valoración negativa de sí mismo que realiza el
alumno deficiente propicia la construcción de un autoconcepto bajo que limita gran-
demente las áreas del desarrollo propio del niño. En nuestro trabajo, abordamos la
realidad del autoconcepto del niño ciego, encontrando en los estudios revisados la
confirmación de que el sujeto invidente respecto a sus compañeros normovidentes
poseen unos niveles bajos de autoconcepto, debido a diversos determinantes que inci-
den sobre sus autopercepciones, urgiendo la puesta en marcha de medidas altamente
estructuradas, a través de programas, que ayuden a paliar esta infravaloración de sus
autopercepciones y el déficit en las relaciones interpersonales desde los primeros
años de vida. Creemos que este tipo de programas aplicados en el ámbito educativo
deberán extenderse no sólo a la persona con discapacidad sino también a los compa-
ñeros, profesores, familia, y a todos aquellos agentes educativos y sociales que inter-
vienen en el desarrollo de la persona invidente, con el fin de que obtenga una plena
autonomía e integración social en su entorno.
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La teoría sobre la estructura del autoconcepto ha generado una de las polémicas
clásicas dentro de este campo que ha enfrentado a quienes lo consideraban como una
variable unidimensional y general; y los que pensaban que era un constructo multi-
dimensional con facetas diferenciables, especialmente hasta los años setenta, ya que
posteriormente se asumió la naturaleza multidimensional de este constructo.
Aunque actualmente la gran mayoría de los autores han asumido la multidimen-
sionalidad del autoconcepto, algunos autores (Rosenberg, 1965, Winne, Marx y Tay-
lor, 1977) defendieron su carácter unidimensional. 
Entre los defensores de la naturaleza multifacética encontramos a Shavelson et al.
(1976), Wylie (1979), Marsh, Parker y Barnes (1985)... Dentro de este grupo, en el
que se incluye la gran mayoría de los estudiosos del autoconcepto, L’Ecuyer (1978)
distingue dos grupos de autores: aquéllos que, considerando el autoconcepto multi-
dimensional, estudian simultáneamente todas sus dimensiones, indagando en las
relaciones que se establecen entre ellas (James, 1890, Allport, 1943, Symonds, 1951,
Fitts, 1965, Gordon, 1968, L’Ecuyer, 1978); y por otra parte, los que, considerando
al autoconcepto multidimensional, se centran en el estudio de un aspecto particular
o dimensión del mismo, como el sentido de identidad o la imagen corporal (Mead,
1934, Lecky, 1945, Snygg y Combs, 1949, Rogers, 1966...).
El hecho de considerar al autoconcepto como un constructo unidimensional o
multidimensional ha determinado la construcción de instrumentos de medida diseña-
dos para medir el autoconcepto globalmente (Self-Esteem ScaIe, Rosenberg (1965);
Self-Esteem Inventory, Coopersmith (1967)...) o bien, considerando sus distintas
dimensiones (SDQ, Marsh y cols. (1983); “Génesis de las percepciones de sí mismo”,
L’Ecuyer (1978)...). A su vez, este hecho ha afectado a los resultados de las investi-
gaciones que han utilizado unos u otros cuestionarios. Gran número de autores defen-
sores del carácter multidimensional del autoconcepto (Shavelson et al., 1976, Byrne
y Shavelson, 1986, Shavelson y Bolus, 1982, entre otros) han puesto en duda la vali-
dez de los instrumentos unidimensionales, así como el valor de los resultados de las
investigaciones en las que se han utilizado estas medidas globales de autoconcepto.
Actualmente, se ha asumido por parte de la mayoría de los investigadores el carácter
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multidimensional del autoconcepto.
Byrne (1984) ha clasificado las diferentes posiciones teóricas respecto a la estruc-
tura del autoconcepto en cuatro modelos distintos:
• Nomotético: Desde esta perspectiva, el autoconcepto es considerado como un
fenómeno unitario y global sin dimensiones específicas. Es la posición más anti-
gua dentro del estudio del autoconcepto y ha ido cediendo a visiones menos res-
trictivas de la estructura de este constructo. Los cuestionarios diseñados desde
esta perspectiva, como los de Rosenberg (1965) o Coopersmith (1967), consti-
tuyen mediciones globales del autoconcepto.
• Jerárquico: Un segundo tipo de modelo entiende que el autoconcepto estaría
compuesto por diferentes dimensiones y éstas tendrían una organización jerár-
quica determinada. Es el caso del modelo original de Shavelson y colaborado-
res (1976), y la reformulación posterior de Marsh y Shavelson (1985), constan
de una jerarquía de diferentes niveles, con una dimensión más general y estable
en la cúspide y diferentes dimensiones específicas en la base, correspondientes
con diferentes áreas o situaciones concretas.
• Taxonómico: Una tercera perspectiva sobre la estructura del autoconcepto sería
la del modelo taxonómico de Soares y Soares (1983), que entiende que el auto-
concepto es multidimensional, aunque las dimensiones que lo componen no
estarían sujetas a una organización jerárquica sino que serían relativamente
independientes, especialmente conforme el individuo avanza en edad. Sin
embargo, Soares y Soares (1983) admiten la existencia de un factor general del
autoconcepto junto a los factores específicos.
• Compensatorio: Habría un último tipo de modelo, el modelo compensatorio de
Winne y Marx (1981). Al igual que los dos modelos anteriores, afirma que
habría una dimensión general y otras más específicas, poniendo el acento en que
estas últimas no serían independientes, sino que estarían inversamente relacio-
nadas, de modo que niveles bajos en una faceta acarrearían un incremento en
otras, con el propósito de mantener dentro de niveles aceptables el nivel de auto-
estima general del individuo.
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1. LA ESTRUCTURA MULTIDIMENSIONAL Y JERÁRQUICA DEL 
MODELO DE AUTOCONCEPTO DE SHAVELSON Y 
COLABORADORES (1976). FORMULACIÓN ORIGINAL 
Y REVISIONES POSTERIORES
La formulación del modelo jerárquico de Shavelson y colaboradores (1976) es
similar al modelo jerárquico de las habilidades intelectuales de Vernon (1950). Como
podemos ver en la figura 1, la estructura tiene tres niveles. En el tercer nivel, en la
cumbre de la jerarquía, está el autoconcepto general. Este se divide en dos áreas:
autoconcepto académico y no académico (dentro de este último estarían los compo-
nentes social, emocional y físico). Ambos, autoconcepto académico y no académico,
constituyen el segundo nivel de la jerarquía y están formados por distintas áreas
correspondientes al primer nivel de la jerarquía. De esta forma, el autoconcepto aca-
démico se divide en diferentes áreas correspondientes con las distintas asignaturas;
por otro lado, el autoconcepto no académico se divide en más facetas específicas de
la misma manera que el autoconcepto académico. Todas estas facetas específicas for-
marían los componentes del primer nivel de la jerarquía, es decir, su base.
Hay que señalar que las primeras investigaciones que intentaron probar el mode-
lo teórico de Shavelson y cols. (1976) no ofrecieron datos a su favor. Diversos auto-
res como Marsh y Gouvernet (1989), Núñez (1992), González y Tourón (1992) han
manifestado que este hecho se explica por el uso de cuestionarios de autoconcepto de
carácter global, que no consideraban sus distintas dimensiones (Núñez, 1992); situa-
ción que cambió radicalmente con la aparición de instrumentos multidimensionales.
Por ello, un hecho fundamental en la evolución del modelo de Shavelson et al
(1976) fue la construcción de los Self Description Questionnaire (SDQ) 1, 2 y 3 de
Marsh y colaboradores, cuestionarios de autoconcepto basados en este modelo, que
han proporcionado evidencia empírica a favor de las hipótesis de multidimensionali-
dad y estructura jerárquica del autoconcepto y han posibilitado la revisión y mejora
de dicho modelo. 
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Figura 1. Estructura del autoconcepto según Shavelson et al. (1976)
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2. REVISIÓN EMPÍRICA: INVESTIGACIÓN Y REVISIÓN DEL 
MODELO MULTIDIMENSIONAL Y JERÁRQUICO DE SHAVELSON
En primer lugar, respecto a la hipótesis de la multidimensionalidad, la inmensa
mayoría de las investigaciones que hemos analizado, así como aquéllas incluidas en
las diversas revisiones estudiadas, han mostrado su apoyo a la hipótesis de la multi-
dimensionalidad del autoconcepto, y por tanto al modelo de Shavelson y a la capaci-
dad de los SDQ para diferenciar y medir esas facetas del autoconcepto (Shavelson y
Bolus, 1982, Marsh, Parker y Smith, 1983, Marsh, Barnes, Cairns y Tidman, 1984,
Marsh y Hocevar, 1985, Marsh y Shavelson, 1985, Byrne y Shavelson, 1986, Núñez,
1992, González–Pineda y Núñez, 1992, Elexpuru, 1992, Martorell, 1992, González,
Tourón y Gaviria, 1996).
En segundo lugar, respecto a la hipótesis de la estructura jerárquica, en general se
ha probado esta hipótesis. Sin embargo, en cuanto a la naturaleza específica de esta
estructura jerárquica, los resultados no han sido tan claros como en el caso de la mul-
tidimensionalidad, entre otros motivos, porque en trabajos posteriores se ha consta-
tado que la estructura del autoconcepto es más compleja que la propuesta original-
mente por Shavelson y que además es sensible a determinadas variables del indivi-
duo.
En nuestra revisión hallamos distintos métodos para estudiar la estructura del
autoconcepto. Como han señalado diversos autores (González–Pineda y Núñez,
1992, González y Tourón 1992), una fórmula para determinar la existencia de esta
estructura jerárquica consiste en mostrar que las correlaciones entre niveles adyacen-
tes de la jerarquía son mayores que las correlaciones entre niveles más alejados de
ésta. Posteriormente, también se ha empleado conjuntamente una metodología más
compleja para el estudio de la estructura del autoconcepto: el análisis factorial con-
firmatorio (Núñez, 1992). 
La mayoría de los estudios que han pretendido validar el modelo original de Sha-
velson y colaboradores, han utilizado como instrumento de valoración los SDQ de
Marsh y colaboradores, por contar con el rigor metodológico necesario. Las dimen-
siones específicas evaluadas en el SDQ-1 se organizan de acuerdo con el modelo ori-
ginal de Shavelson, tal y como se muestra en la figura 2. Esta estructura va a ser modi-
ficada en la revisión de este modelo en los trabajos de Marsh y Shavelson (1985)
(figura 3).
 
Figura 2. Organización de las dimensiones evaluadas por el SDQ-1 de acuerdo
con el modelo original de Shavelson et al (1976). 
AL = Autoconcepto en Lengua; AM = Autoconcepto en Matemáticas; 
AG = Asignaturas en General.
HF = Autoconcepto de Habilidad física; AF = Apariencia física; 
RC = Relaciones con los Compañeros.
RP = Relaciones con los Padres.
A partir del modelo original, Shavelson y Bolus (1982) estudiaron el autoconcep-
to académico y su relación con el rendimiento, encontrando datos a favor de las hipó-
tesis de la multidimensionalidad y de la estructura jerárquica del autoconcepto. Uti-
lizaron diferentes cuestionarios para medir el autoconcepto general, el autoconcepto
académico y los distintos autoconceptos específicos en Lengua, Matemáticas y Cien-
cias. Estos autores, a pesar de mostrar que la estructura era de naturaleza jerárquica,
no encontraron evidencia a favor de la estructura propuesta por Shavelson y colabo-
radores en 1976, debido a que las correlaciones entre las dimensiones específicas de
autoconcepto en matemáticas y en ciencias eran significativamente mayores que las
correlaciones entre estas dimensiones y el autoconcepto en lengua. Estos resultados
estaban ya mostrando que la estructura del autoconcepto era más compleja que la pro-
puesta en el modelo original; por tanto, se apuntaban ya los cambios que se iban a
proponer en breve.
Marsh, Parker y Smith (1983) encontraron datos a favor de la hipótesis de la mul-
tidimensionalidad y estructura jerárquica de Shavelson; sin embargo, algunos datos
no eran del todo coherentes con el modelo original. En primer lugar, observaron que
se daba una correlación pobre entre las dimensiones Autoconcepto en Matemáticas y
Autoconcepto en Lengua; de esta forma, la existencia de un sólo factor académico de
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segundo orden descansaba únicamente en las correlaciones observadas entre estas
dimensiones y la dimensión Asignaturas en General. En segundo lugar, el patrón de
correlaciones entre las dimensiones no académicas apoyaban la existencia de un fac-
tor no académico de segundo orden, pero con algunos cambios: la dimensión Rela-
ciones con los Compañeros correlacionaba más con las dimensiones Apariencia Físi-
ca y Habilidad Física que con las Relaciones con los Padres; así mismo, Apariencia
Física y Habilidad Física correlacionaban más con Relaciones con los Compañeros
que entre ellas.
Marsh y Hocevar (1985) en un reanálisis de los datos de Marsh, Barnes, Cairns y
Tidman (1984) comprueban las hipótesis de multidimensionalidad, estructura jerár-
quica e invarianza estructural. Sin embargo, respecto a la estructura del autoconcep-
to, encontraron que el modelo que mejor ajustaba en general a los datos era el mode-
lo similar al original de Shavelson aunque contaba con dos dimensiones académicas
de segundo orden en lugar de una sola, y con un patrón de relaciones distinto entre
algunas dimensiones no académicas de primer orden. Este modelo será confirmado
posteriormente por Marsh y Shavelson en 1985.
Marsh y Shavelson (1985) efectuaron un reanálisis de sus diversas investigacio-
nes precedentes (Shavelson y Bolus, 1982, Marsh, Barnes, Cairs y Tidman, 1984,
Marsh y O’Neill, 1984, Marsh, Barnes y Hocevar, 1985), reformulando la estructura
del modelo original de Shavelson et al. (1976), a partir de las variaciones que se 
venían observando en los mencionados estudios previos.
Marsh y Shavelson observaron que las dimensiones de primer orden Autoconcep-
to en Matemáticas y Autoconcepto en Lengua no correlacionaban sustancialmente,
por lo que no era admisible suponer que existía una sola dimensión académica de
segundo orden que las aglutinara; por el contrario, parecía que existían dos autocon-
ceptos académicos de segundo orden (uno matemático y otro verbal). Otra modifica-
ción respecto al modelo original era que la dimensión específica (de primer orden)
Relaciones con los Padres, además de correlacionar (como era de esperar) con la
dimensión no-académica de segundo orden, correlacionaba a su vez con las dos
dimensiones académicas de segundo orden. En concreto, el estudio de Marsh y Hoce-
var (1985) había mostrado que el modelo que mejor se ajustaba a los datos era el que
se muestra en la figura 3.
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Figura 3. Revisión del modelo jerárquico de autoconcepto de Marsh y Shavelson
(1985). 
AL = Autoconcepto en Lengua; AM = Autoconcepto en Matemáticas; 
AG = Asignaturas en General
HF = Autoconcepto de Habilidad física; AF = Apariencia física; 
RC = Relaciones con los Compañeros. 
RP = Relaciones con los Padres.
Como puede observarse, este modelo mantiene los tres niveles de la jerarquía del
modelo original; sin embargo, su composición y las relaciones entre dimensiones son
bastante más complejas.
Ya en nuestro país, Núñez (1992), aplicando un análisis factorial confirmatorio,
se propone probar la hipótesis de la estructura jerárquica de Shavelson a partir del
modelo revisado de Marsh y Shavelson (1985) (Marsh y Hocevar, 1985) en el que
existían tres niveles factoriales y aparecían tres factores de segundo orden:
autoconcepto no académico, autoconcepto académico/lenguaje y autoconcepto aca-
démico/matemáticas. 
Sin embargo, Núñez encuentra que el modelo que mejor se ajusta a los datos de
la muestra considerada globalmente era un modelo mucho más sencillo que el hipo-
tetizado. En concreto, se trataba de un modelo de dos niveles: en el nivel superior
habría dos dimensiones (autoconcepto académico y autoconcepto no académico) y
en el nivel inferior, las 7 dimensiones específicas que se consideran en el SDQ-1.
Núñez, al igual que en la revisión del modelo de Marsh y Shavelson (1985), encon-
tró que la dimensión Relaciones con los Padres correlacionaba con las dos dimensio-
nes superiores (en este caso, autoconcepto académico y autoconcepto no-académi-
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co); el resto de dimensiones específicas lo hacía con sus dimensiones correspondien-
tes (es decir, por un lado, Autoconcepto en Matemáticas, Autoconcepto Verbal y Res-
to de Asignaturas correlacionaban con la dimensión académica; por el otro, Relacio-
nes con los Iguales, Apariencia Física y Capacidad Física, con la dimensión no aca-
démica). 
En 1992 González-Pienda y Núñez llevaron a cabo un estudio acerca de las carac-
terísticas estructurales del autoconcepto y de los aspectos psicométricos del SDQ-1,
con una muestra de alumnos de 7 a 11 años (de 2º a 6º de EGB). En general, confir-
maron las hipótesis de la multidimensionalidad y estructura jerárquica del autocon-
cepto, si bien encontraron diferencias en función de la edad y el sexo en cuanto al
tipo de dimensiones encontradas en la muestra respecto a las 7 dimensiones de auto-
concepto que teóricamente mide el SDQ-1. En concreto, encontraron que las chicas
diferenciaban 5 dimensiones: Autoconcepto en Matemáticas, Autoconcepto en Len-
gua, Relaciones con los Padres, Habilidad Física y Apariencia Física (Resto de Asig-
naturas se diluye en la dimensión matemática, y Relaciones con los Iguales no apa-
rece como tal); por otra parte, los chicos sólo diferenciaban 4 dimensiones: una
dimensión no académica (que incluía los ítems de las subescalas Relaciones con los
Padres, Apariencia Física y Relaciones con los Iguales), una dimensión física, una
dimensión académico/matemática y una dimensión verbal. En cuanto a la edad, se
confirmó la hipótesis de la multidimensionalidad en toda la muestra pero sólo se con-
firma el modelo de Shavelson a partir de los 9 años. Respecto a los resultados sobre
la estructura jerárquica, en general, se confirmó la hipótesis de la estructura de Sha-
velson (1976), encontrándose el patrón de correlaciones hipotetizado para todas las
edades. No obstante, el patrón de correlaciones entre las dimensiones encontrado en
las chicas se ajustaba más a las modificaciones del modelo original de Marsh y Sha-
velson (1985).
Por otra parte, Martorell (1992) en su adaptación española del SDQ-2, hace un
estudio de las características psicométricas de este cuestionario y de su estructura,
aportando datos sobre el modelo teórico de Shavelson y col. (1976). Martorell (1992)
sometió a un análisis factorial exploratorio las respuestas a la adaptación del SDQ-2
de una muestra de alumnos españoles de 5º EGB a 3º BUP/FP, encontrando una
estructura claramente multidimensional, aunque diferente en el número y tipo de fac-
tores respecto a los propuestos por Marsh. En concreto, encontró los siguientes fac-
tores: Autoconcepto y matemáticas, Autoconcepto y lenguaje, Aptitud académica,
Motivación académica, Autoconcepto y aspecto físico, Autoconcepto y deporte,
Importancia de los padres, Relación con el mismo sexo, Relación con el mismo sexo
(varones), Relación con el mismo sexo (mujeres), Honestidad-Veracidad, Ansiedad-
Irritabilidad, Autoconcepto negativo, Autoconcepto positivo y Autoconcepto total.
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Un nuevo apoyo a la hipótesis de la multidimensionalidad del autoconcepto lo
encontramos en el trabajo de Fernández de Haro, Aparicio Pérez y Pichardo Martí-
nez (1996). En este estudio, al contrario de los vistos hasta ahora, no se utiliza el SDQ
como instrumento de medida, sino el “Autoconcepto Forma-A” de Musitu, García y
Gutiérrez (1981). Los resultados confirman la hipótesis de la multidimensionalidad
del autoconcepto; si bien, el número de factores encontrados fue muy superior al que
supuestamente discrimina este cuestionario: autoconcepto académico, social, emo-
cional y familiar. En este trabajo también se estudió el desarrollo evolutivo y los cam-
bios en la dimensionalidad del autoconcepto en función de la edad.
3. CONCLUSIONES
La diversidad de resultados encontrados en el estudio de la dimensionalidad y
estructura jerárquica del autoconcepto es palpable. Lo único que parece claro hasta
el momento es que el autoconcepto tiene una estructura multidimensional y organi-
zada jerárquicamente. Queda aún por determinar la naturaleza exacta de esta organi-
zación, el número de niveles diferentes en ella, el número y tipo de dimensiones exis-
tentes en cada nivel, etc.
No hay que olvidar que el estudio riguroso sobre la estructura del autoconcepto
es relativamente reciente; hasta mediados de la década de los ochenta, no aparecie-
ron los primeros cuestionarios de autoconcepto como los SDQ, que estaban basados
en modelos teóricos sólidos y medían las diferentes dimensiones de este constructo
y eran psicométricamente adecuados.
Un aspecto que se muestra muy relevante a la hora de determinar las cuestiones
relativas a la estructura del autoconcepto es la variable edad. La estructura del auto-
concepto es sensible a esta variable; cambia, como cabría esperar, a lo largo de los
años al igual que lo hacen el resto de estructuras cognitivas del individuo. Ante este
hecho, parecería más razonable hablar, más que de una estructura fija de autoconcep-
to, de una estructura que es similar a lo largo de los años pero que admite modifica-
ciones, especialmente en el nivel básico de la jerarquía, concretamente en las dimen-
siones específicas. 
Con la intención de seguir avanzando en esta tarea e intentar contribuir a la clari-
ficación de estas cuestiones, Martínez (2004) ha propuesto su estudio sobre autocon-
cepto con alumnos de Primaria y 1º de ESO, con el valor añadido de estudiar esta
variable en un conjunto muy concreto de personas: aquéllas que tienen algún tipo de
deficiencia visual. 
103
Bloque III: Estructura del autoconcepto
Para llevar a cabo este objetivo, Martínez (2004) toma como referencia el mode-
lo original de Shavelson, Hubner y Stanton (1976) por las siguientes consideracio-
nes:
• Porque proporciona una definición, un modelo de trabajo y unos criterios meto-
dológicos rigurosos necesarios para abordar el estudio del autoconcepto.
• Este modelo ha sido concebido desde una perspectiva metodológico-educacio-
nal, al incluir aspectos académicos dentro de la propia estructura de autoconcep-
to.
• Desde este modelo, Marsh y col. diseñaron los SDQ-1, 2 y 3, con el objetivo de
probar la validez de dicho modelo y proporcionar unos instrumentos de evalua-
ción de autoconcepto con propiedades psicométricas adecuadas.
• Shavelson y col. concibieron el autoconcepto como una estructura multidimen-
sional y jerárquica desde el que se han elaborado programas de intervención que
arrojan resultados esperanzadores, especialmente para discapacitados.
• Cuenta con una fuerte evidencia empírica en trabajos como los de Shavelson y
Bolus (1982), Marsh, Relich y Smith (1983); Marsh y O´Neill (1984); Marsh,
Smith y Barnes (1983); Marsh y Shavelson (1985); Byrnes (1986), Marsh
(1990b) y en nuestro país J.A. González-Pienda y col.(1990); Núñez (1992);
González-Pienda y Núñez (1994); Núñez y col. (1995); González-Pienda y col.
(2000); Elexpuru (1992); González, Tourón y Gaviria (1994); Martorell y col.
(1990),...
• Shavelson y col. consideran el autoconcepto como un constructo importante
para explicar y predecir cómo el sujeto actúa.
4. ESTRUCTURA MULTIDIMENSIONAL Y JERÁRQUICA DEL 
AUTOCONCEPTO DE LOS ALUMNOS DE PRIMARIA Y 1º DE ESO
DE NUESTRO ÁMBITO EDUCATIVO
En la actualidad, Martínez (2004) se propone como objetivo general analizar la
estructura del autoconcepto, a fin de verificar las hipótesis de multidimensionalidad
y estructura jerárquica del mismo, tal y como se han planteado en el modelo original
de Shavelson y col. (1976). Pretende comprobar la adecuación de este modelo origi-
nal a las características estructurales del autoconcepto de los alumnos de Primaria y
1º de ESO de nuestro ámbito educativo, tengan o no deficiencia visual. Para ello rea-
liza la adaptación del cuestionario SDQ- 1 de Marsh y col. de acuerdo a las caracte-
rísticas lingüísticas y socioculturales de nuestros alumnos, así como aquellas adapta-
ciones de formato y acceso necesarias para los alumnos ciegos/ deficientes visuales,
aportando datos en cuanto a la validez y fiabilidad de este cuestionario adaptado. 
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En base a los objetivos propuestos, el autor ha enunciado sus hipótesis de trabajo
con la intención de verificar el carácter multidimensional y jerárquico del autocon-
cepto de los alumnos de nuestro ámbito educativo, con la finalidad de ofrecer datos
a favor de la validez de constructo del autoconcepto tal y como es considerado en el
modelo teórico de referencia, y al mismo tiempo tal y como es medido por el SDQ-
1 adaptado. Estas hipótesis están basadas en diversas investigaciones de autores (Sha-
velson y Bolus, 1982; Marsh, Parker y Barnes, 1985; Marsh y Shavelson, 1985,
González-Pienda y Núñez 1992, Núñez 1992...) que han trabajado desde el modelo
teórico de Shavelson et al. (1976) y de su posterior reformulación (Marsh y Shavel-
son, 1985). Cabe destacar que las muestras de estos estudios citados estaba formada
por alumnos sin discapacidad, mientras que en el trabajo de Martínez (2004) se tra-
baja tanto con muestras de alumnos ciegos/ deficientes visuales como de videntes, lo
que supone un avance importante en el análisis riguroso de la estructura del autocon-
cepto en nuestro país. 
Martínez (2004) utiliza una muestra de 107 alumnos ciegos y deficientes visuales
y una muestra de 1426 alumnos videntes. Los alumnos de edades comprendidas entre
los 7 y los 12 años están distribuidos entre los distintos cursos de Primaria y 1º de
ESO, en su mayoría de centros ordinarios de nuestra comunidad. En la selección de
la muestra colaboraron 104 profesores de 64 colegios en los que se hallaban escola-
rizados los alumnos, eligiéndose aquellos alumnos de desarrollo cognitivo similar,
cuya única deficiencia fuera la visual, descartándose aquellos alumnos que presenta-
ran cualquier otra deficiencia, incluso concurrente a la visual, a fin de obtener unas
condiciones personales similares.
La muestra se distribuye en 64 centros educativos. Han sido seleccionados aque-
llos centros ordinarios de Primaria y Secundaria de Cáceres, Badajoz y Sevilla, tan-
to rurales como urbanos, públicos, concertados y privados en los que al menos está
escolarizado un alumno ciego o deficiente visual. Así mismo, participaron los dos
CREs de ONCE en Madrid y Sevilla. 
Finalmente, los profesores de los alumnos de la muestra participaron de forma
activa, proporcionando una estimación del autoconcepto de sus alumnos en las dis-
tintas dimensiones y en la habilidad académica de éstos.
La muestra de profesores que participaron asciende a 104. Los profesores de
Badajoz y Cáceres (32 y 30 respectivamente) evaluaron a todos los alumnos de sus
grupos, tanto deficientes visuales como videntes. A éstos se añaden los profesores de
los alumnos de integración de la provincia de Sevilla (30), quienes únicamente eva-
luaron al alumno ciego/ deficiente visual de su clase; por último, los profesores de
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los CREs de Sevilla (8) y Madrid (6), que aportaron la información de 64 y 66 alum-
nos respectivamente.
Los resultados de Martínez (2004) respecto a la multidimensionalidad del auto-
concepto, aplicando análisis factoriales a las respuestas del SDQ-1 adaptado de for-
ma independiente para las muestras de alumnos ciegos/deficientes visuales y para la
muestra de alumnos videntes, indican que se confirma la hipótesis de la multidimen-
sionalidad del autoconcepto para ambas muestras. En ambos casos, se obtienen cla-
ramente ocho factores que se corresponden con las ocho dimensiones del autocon-
cepto que mide el SDQ-1, por lo que se evidencia que los alumnos estructuran las
percepciones acerca de sí mismos respecto a las distintas áreas en estas dimensiones
específicas, que comprenden tanto dimensiones académicas como no académicas. 
Los resultados del análisis factorial en la muestra de deficientes visuales (forma-
da por 107 alumnos de Primaria y 1º de ESO) nos muestran que los 8 factores encon-
trados (correspondientes a las 8 dimensiones del SDQ-1) explican un 63.55 % de la
varianza total. Estos 8 factores difieren en cuanto al peso que tiene cada uno de ellos,
siendo el factor que mayor porcentaje de varianza explica el de Asignaturas en Gene-
ral, y siguiéndole en este orden de mayor a menor peso los factores Autoconcepto en
Lengua, Apariencia Física, Habilidad Física, Autoconcepto General, Relaciones con
los Padres, Relaciones con los Compañeros y Autoconcepto en Matemáticas.
Los datos verifican la multidimensionalidad del autoconcepto en la muestra de
alumnos ciegos y deficientes visuales, siendo significativo que los factores más pesa-
dos sean dos dimensiones académicas de autoconcepto (asignaturas en general y ver-
bal) y el factor de Apariencia Física, lo que bien podría responder a la realidad del
alumno ciego que se halla inserto en su medio escolar, donde los aspectos académi-
cos tienen un valor determinante en la percepción de sí mismo; también la importan-
cia de la dimensión Apariencia Física denota la preocupación del alumno ciego por
su aspecto externo o su imagen percibida por los otros y de la que él en numerosos
casos no tiene una clara percepción debido a su déficit; percepción que incluso pue-
de verse afectada por los signos visibles de una patología ocular, o por las a veces
aparatosas adaptaciones tiflotécnicas. 
Por tanto, los resultados del análisis factorial en la muestra de ciegos/deficientes
visuales confirman la hipótesis planteada (ver anexo I, tabla 1), ya que los ítems de la
adaptación del SDQ-1 se agrupan en sus factores correspondientes de forma sustan-
cialmente más alta que en el resto de factores, de modo que se perfilan claramente las
8 dimensiones que el SDQ-1 evalúa, evidenciándose así la naturaleza multidimensio-
nal del autoconcepto, y replicándose el modelo teórico que subyace al SDQ-1.
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Respecto a los resultados para la muestra de alumnos videntes (formada por 1426
alumnos de Primaria y 1º de ESO) también se evidencia la hipótesis de la multidi-
mensionalidad del autoconcepto (ver anexo I, tabla 2). El conjunto de varianza expli-
cada de los 8 factores extraídos es del 59.22 %. El factor con mayor peso es Asigna-
turas en General, siendo los siguientes de mayor a menor peso los factores Habili-
dad Física, Autoconcepto en Lengua, Relaciones con los Padres, Apariencia Física,
Autoconcepto en Matemáticas, Relaciones con los Compañeros y Autoconcepto
General.
Como sucede en la muestra de alumnos ciegos y deficientes visuales, los resulta-
dos del análisis factorial en la muestra de alumnos videntes son positivos dado que
los ítems de la adaptación del SDQ-1 se agrupan en sus factores correspondientes de
forma sustancialmente más alta que en el resto de factores. De esta manera, se obtie-
nen de forma clara las 8 dimensiones que el SDQ-1 evalúa y, por tanto, se demuestra
nuevamente la multidimensionalidad del autoconcepto.
Finalmente, debemos comentar que el patrón de correlaciones observado entre los
factores extraídos de la adaptación del SDQ-1, tanto con la muestra de alumnos cie-
gos/ deficientes visuales como videntes, sugieren que éstos se relacionan formando
otros factores de orden superior. 
En primer lugar, en ambas muestras se obtiene que los factores académicos corre-
lacionan más entre sí que con los no académicos, de modo que Asignaturas en Gene-
ral correlaciona más fuertemente con los factores de Autoconcepto en Matemáticas
y Autoconcepto en Lengua que con los factores no académicos. Esto es comprensi-
ble, ya que de acuerdo con el modelo teórico de partida, estas dimensiones estarían
relacionadas para dar lugar a un factor académico global de orden superior. Sin
embargo, mientras que en el caso de los alumnos ciegos, la correlación entre Auto-
concepto en Matemáticas y Autoconcepto en Lengua es muy baja, en el caso de los
videntes es algo mayor. Esta baja correlación entre matemáticas y lengua en el caso
de los chicos ciegos está en concordancia con los resultados de diversas investigacio-
nes (Shavelson y Bolus, 1982; Marsh, Parker y Smith, 1983; Marsh y Hocevar, 1985)
y podría indicar que los factores académicos se podrían relacionar de tal manera que
se formaran dos factores académicos de orden superior: uno académico-matemático
y otro académico-verbal; tal y como se establece en el modelo de Marsh y Shavelson
(1985). Por el contrario, parece que en el caso de los alumnos videntes, podría exis-
tir un sólo factor académico de segundo orden que aglutinaría a todos los factores
académicos de primer orden.
En segundo lugar, en general, los factores no académicos correlacionan más entre
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sí que con los académicos, por lo que podrían también agruparse en un factor no aca-
démico de orden superior. En ambas muestras, la mayor correlación entre los facto-
res no académicos se da entre Relaciones con los Compañeros y Apariencia Física.
Cabe resaltar, que en el caso de la muestra de alumnos deficientes visuales, la mayor
correlación del factor no académico Relaciones con los Padres se da con una dimen-
sión académica: Autoconcepto en Matemáticas, poniéndose de manifiesto una vez
más la presión ejercida por los padres sobre sus hijos en cuanto a los resultados en
esta asignatura, especialmente en los alumnos ciegos y deficientes visuales por las
dificultades añadidas que conlleva el estudio de esta disciplina.
Y en tercer lugar, respecto al Autoconcepto General, vemos que los factores con
los que más correlaciona son los de Apariencia Física y Relaciones con los Compa-
ñeros en el caso de los alumnos deficientes visuales y Relaciones con los Compañe-
ros y Asignaturas en General en el caso de los alumnos videntes. En el primer caso,
se evidencia de nuevo la preocupación del alumno ciego por su apariencia física en
cuanto que alumno de la misma edad que se compara con sus iguales sin discapaci-
dad. En el caso de los alumnos videntes, estos resultados podrían estar indicando el
carácter competitivo existente en el aula respecto a las comparaciones que realizan
los alumnos en cuanto a su competencia académica en las distintas asignaturas.
Martínez (2004) concluye que tanto para la muestra de alumnos ciegos como
videntes se replica la estructura factorial del SDQ-1, de modo que se identifican las
siete dimensiones específicas de este cuestionario y la dimensión de Autoconcepto
General. Estos resultados coinciden con los hallados por el grupo de Marsh con el
cuestionario original (Marsh, Relich y Smith, 1983; Marsh, Barnes, Cairns y Tidman,
1984; Marsh y Smith, 1987; Marsh, Smith y Barnes, 1983, 1984, 1985). Por tanto, se
demuestra la multidimensionalidad del autoconcepto tanto para los alumnos ciegos
como videntes, así como la invarianza de la estructura factorial de la adaptación del
SDQ-1 independientemente de la presencia o no de deficiencia visual. 
Los resultados de Martínez (2004) sobre la estructura jerárquica del autoconcep-
to en la muestra de alumnos de Primaria y 1º de ESO, videntes (1426 alumnos) y cie-
gos/deficientes visuales (107 alumnos) indican que se confirma la hipótesis de la
estructura jerárquica del autoconcepto en ambas muestras, puesto que en ambos aná-
lisis las dimensiones específicas de autoconcepto (o factores de primer orden) se han
agrupado en algunos factores de segundo orden mostrando una estructura jerarquiza-
da.
El análisis de sus resultados muestra que el patrón de correlaciones observado
entre las puntuaciones de los alumnos en las distintas dimensiones que componen el
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SDQ-1, tanto para la muestra de alumnos con déficit visual como videntes, hacen
suponer la existencia de dimensiones de orden superior que aglutinan a estas dimen-
siones específicas. De nuevo, se confirma que las dimensiones académicas correla-
cionan más entre sí que con las no académicas, y a su vez que las dimensiones no aca-
démicas correlacionan más entre sí que con las académicas, lo que nos indica la exis-
tencia de dos factores de segundo orden: uno académico y otro no académico.
Nuevamente se obtiene en la muestra de alumnos ciegos (ver anexo I, tabla 3) que
la correlación entre las dimensiones de lengua y matemáticas no es significativa, en
cambio en la de alumnos videntes (ver anexo I, tabla 4) sí lo es, lo que nos indica dife-
rencias en la estructura del autoconcepto entre ambas poblaciones, en el sentido de
que para la muestra de alumnos ciegos, se replican los hallazgos de diversos estudios
(Shavelson y Bolus, 1982; Marsh, Parker y Smith, 1983; Marsh y Hocevar, 1985) que
encontraron una relativa ausencia de correlación entre estas dos dimensiones acadé-
micas y que llevaron a la reformulación del modelo original de Shavelson (Marsh y
Shavelson, 1985) concretando una estructura de orden superior con tres dimensiones
distintas en lugar de dos: una no académica y dos académicas (académico-verbal y
académico-matemática). Por el contrario, la alta correlación entre las dimensiones de
lengua y matemáticas en la muestra de alumnos videntes no iría en este sentido; esta-
ría más en correspondencia con los resultados obtenidos en otros trabajos (Núñez
1992, Elexpuru 1992) en los que se hallan dos factores de orden superior: uno aca-
démico y otro no académico.
Entre las dimensiones no académicas, la correlación más alta, en ambas muestras,
se da entre Apariencia Física y Relaciones con los Compañeros. Como cabe esperar,
estos dos aspectos están íntimamente relacionados en estas edades, donde el aspecto
físico condiciona las relaciones sociales y la aceptación por parte de los otros, más
aún, en el caso de los alumnos con déficit visual debido a las implicaciones que pue-
de tener la ceguera sobre el aspecto físico (patologías como nistagmus, microftalmia;
o bien cieguismos, estereotipias...) o la deficiencia visual (adaptaciones ópticas,
gafas-lupa...).
Así mismo, se obtiene que la dimensión de Autoconcepto General correlaciona de
forma significativa con todas las dimensiones, dándose la mayor correlación con la
dimensión de Relaciones con los Compañeros. Estos resultados apoyan una vez más
la idea extendida de la importancia de las relaciones con los iguales en el medio esco-
lar. Consideramos que éste es un resultado interesante para el profesor a la hora de
potenciar no sólo los aprendizajes de contenidos académicos, sino también el desa-
rrollo social y personal tan importante en la escuela (educación en valores, respeto
mutuo, cooperación con los compañeros,...). Los resultados nos dan información que
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puede ser utilizada por los profesores de cara al trabajo de estos contenidos con los
alumnos.
Una diferencia a destacar entre las dos muestras es que para la de alumnos viden-
tes, las correlaciones entre los factores son mayores, siendo todas significativas;
mientras que en el caso de los alumnos ciegos y deficientes visuales no todas las
correlaciones son significativas.
En congruencia con lo expuesto, los resultados de los análisis factoriales de segun-
do orden realizados por Martínez (2004) muestran diferencias importantes entre la
estructura de autoconcepto hallada en los alumnos ciegos/ deficientes visuales y la de
los alumnos videntes. En los alumnos con déficit visual, se obtienen 3 factores (dos
académicos y uno no académico) de orden superior que agrupan a los distintos fac-
tores de primer orden; sin embargo, en el caso de los alumnos videntes, aparecen 2
factores (uno académico y otro no académico) de orden superior.
Se comprueba entonces que en el caso de los alumnos ciegos (ver anexo I, tabla
5) sus percepciones sobre las áreas verbal y matemática se distinguen claramente, for-
mando dos factores académicos de segundo orden separados. Además, estos dos fac-
tores académicos de segundo orden incluyen dimensiones específicas no académicas:
la dimensión de Relaciones con los Padres está incluida en el factor académico-mate-
mático, probablemente por la importancia que otorgan los padres a esta asignatura y
la influencia que ejercen sobre los hijos a la hora de percibirse respecto a este área;
la dimensión Habilidad Física influye sobre los tres factores, con una puntuación más
alta en los factores académicos quizás porque las habilidades físicas, la destreza, y la
importancia de éstas en el entorno escolar pueden influir en los autoconceptos aca-
démicos del alumno implicando aceptación o rechazo en el aula, como consecuencia
de los efectos de la comparación social; máxime, si se tiene en cuenta que los resul-
tados se refieren a la población ciega y deficiente visual, en la que la deficiencia con-
diciona su destreza y capacidades físicas. El reconocimiento de la habilidad física
dentro del aula puede llevar a un posicionamiento positivo en los aspectos académi-
cos y no académicos.
Estos resultados, si bien podrían deberse al menor número de muestra, lo cierto
es que responden claramente al modelo revisado de autoconcepto de Marsh y Sha-
velson (1985) y que propone una estructura de autoconcepto con tres factores de
segundo orden: autoconcepto no académico, autoconcepto académico verbal y auto-
concepto académico matemático.
Los resultados en la muestra de alumnos videntes (ver anexo I, tabla 6) señalan
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que son dos los factores de segundo orden obtenidos: un factor académico que agru-
pa a las dimensiones académicas (Autoconcepto en Matemáticas, Asignaturas en
General y Autoconcepto en Lengua); y otro no académico que agrupa a todas las
dimensiones no académicas (Apariencia Física y Relaciones con los compañeros,
Relaciones con los Padres y Habilidad Física); resultados que están en consonancia
con los de Núñez (1992), Elexpuru (1992)..., y que responden al modelo original pro-
puesto por Shavelson y colaboradores (1976). 
A pesar de que los resultados para la muestra de videntes no apoyan la existencia
de tres factores de segundo orden, se observan algunas coincidencias con el modelo
revisado de Marsh y Shavelson (1985). En concreto, se obtiene que la dimensión de
Relaciones con los Padres, además de correlacionar con las dimensiones no acadé-
micas, ejerce una influencia sobre las dimensiones académicas. Este hecho indica la
estrecha relación de esta dimensión específica de Relaciones con los Padres con
todos los factores de segundo orden (académicos y no académicos) tal y como se pro-
pone en el modelo revisado de Marsh y Shavelson (1985).
Se pueden sintetizar los resultados de los análisis que sobre la estructura multidi-
mensional y jerárquica del autoconcepto que realizó Martínez (2004) en muestras de
alumnos de nuestro ámbito educativo en las siguientes líneas:
• Los resultados de los análisis factoriales para ambas muestras con el SDQ-1
adaptado confirman plenamente la hipótesis de partida. En consonancia con un
gran número de autores (Shavelson, Marsh, Byrne, Wylie, L’Ecuyer, Núñez,
González-Pienda, etc.) se verifica la naturaleza multidimensional del autocon-
cepto, y, en concreto, la naturaleza multidimensional de este constructo tal y
como se concibe en el marco teórico que Martínez (2004) toma como referen-
cia: el modelo de Shavelson et al (1976) y el trabajo posterior a partir de éste de
Marsh, el propio Shavelson, Byrne, etc. 
• Se comprueba que las percepciones acerca de uno mismo y los sentimientos que
se generan en este proceso no son de carácter global, sino que el alumno dife-
rencia distintas áreas, que aunque están relacionadas unas con otras en distinto
grado, son distinguibles según el contenido específico al que hagan referencia
(apariencia física, relaciones con los padres, etc.).
• Se confirma la validez de la adaptación realizada del cuestionario SDQ-1 de
Marsh y col. (1988), mostrándose como instrumento adecuado para evaluar el
autoconcepto de los alumnos en toda su multidimensionalidad. Se verifica la
capacidad de este cuestionario para recoger las autopercepciones de los alum-
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nos de Primaria y de 1º ESO con o sin discapacidad visual en las áreas en las
que se ha demostrado que éstos “clasifican” la información autorreferente. 
• No se han hallado diferencias destacables entre los alumnos con déficit visual y
videntes en los resultados de los análisis factoriales de la adaptación del SDQ-
1, por tanto, a nivel de estructura de primer orden, la estructura teórica de parti-
da se replica independientemente de la presencia o no de discapacidad visual.
Únicamente la diferencia en la pauta de correlaciones entre los factores de mate-
máticas y lengua de primer orden informan ya de las diferencias en la estructu-
ra de orden superior del autoconcepto para los alumnos ciegos/deficientes visua-
les y videntes. 
• Se demuestra que el autoconcepto es un constructo organizado de forma jerár-
quica. Los alumnos, además de estructurar las diferentes autopercepciones en
algunas dimensiones específicas de autoconcepto que responden a contenidos
concretos, estructuran estas dimensiones específicas en otras dimensiones de
orden superior de acuerdo a una división que varía en función de la muestra con-
siderada pero que se caracteriza fundamentalmente por separar los contenidos
académicos y no académicos. 
• Se encuentra una estructura jerárquica diferente para deficientes visuales y
videntes. Los datos obtenidos muestran que los alumnos con déficit visual dis-
tinguen tres dimensiones de orden superior: no académica, académico-verbal y
académico-matemática; mientras que los alumnos videntes sólo distinguirían
dos dimensiones de orden superior: autoconcepto académico y autoconcepto no
académico. 
• Por último, se halla que algunas dimensiones específicas no académicas están
vinculadas a los factores académicos de segundo orden; fundamentalmente
Relaciones con los Padres al factor académico-matemático, de acuerdo al mode-
lo de Marsh y Shavelson (1985).
Estos resultados son interesantes para la práctica educativa y la orientación psico-
pedagógica, ya que el profesional que trata con alumnos de estas edades (de 7 a 12
años) obtiene una información procedente de un estudio empírico metodológicamen-
te riguroso, del que se extrae que:
• Los alumnos realizan sus percepciones en distintas áreas o facetas, alcanzando
cada uno de ellas distinto peso o importancia, lo que informa al profesional hacia
donde ha de dirigir sus esfuerzos a la hora de intervenir.
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• La importancia para los chicos de los aspectos académicos y físicos, lo que
orienta al profesional una vez más de que sus esfuerzos para mejorar el compor-
tamiento académico y escolar de sus alumnos han de ir dirigidos fundamental-
mente hacia estas áreas, sin olvidar que las relaciones con los compañeros serán
más importantes en la medida que el alumno aumenta su edad.
• La influencia de los padres se hace notar en todas las áreas tanto académicas
como no académicas, especialmente en el área matemática, lo que indica la 
preocupación que el medio familiar tiene sobre los resultados académicos en
general y en particular en esta asignatura, así como en los aspectos sociales y
personales del alumno que van a moldear su conducta. 
• Se hace necesario incluir en el currículum programas para la mejora del auto-
concepto y del logro académico, incidiendo en aquellas áreas que han resultado
ser más importantes para los alumnos, contando con la experiencia de un profe-
sor motivado que lo conoce y con la colaboración de los padres en todo el pro-
ceso por su influencia en la construcción de las percepciones de los chicos en
las distintas áreas, como demuestran los resultados; por último, estos programas
han de ser llevados a cabo en el aula, dirigidos a aquellos alumnos con o sin defi-
ciencia visual que el profesor considere oportuno y con una duración suficiente
que permita mejoras observables y puedan ser integradas por el sujeto.
• El hecho de que el alumno organice sus percepciones básicas (formadas por la
experiencia directa) en dos dimensiones (alumnos videntes) y tres dimensiones
(alumnos ciegos) de orden superior, más elaboradas, estables y menos cambian-
tes que las anteriores, indica que la intervención ha de ser dirigida por un lado,
hacia los aspectos académicos, y por otro, y sin olvidarlos, hacia los aspectos
personales y sociales, con mucha probabilidad de que los efectos beneficiosos
de dicha intervención sobre ambos aspectos se interrelacionen produciendo una
mejora en el autoconcepto general del alumno.
• Por último, se ofrece un instrumento de evaluación del autoconcepto adaptado
a los alumnos de Primaria y 1º de ESO con y sin discapacidad visual de fácil
manejo tanto para alumnos como para profesionales, y que cuenta con alta vali-
dez y fiabilidad probadas empíricamente.
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El estudio de la estabilidad y cambio del autoconcepto y de su desarrollo evoluti-
vo ha generado otra de las controversias habituales en el estudio de esta variable, sien-
do considerada como una variable estable en el tiempo, por unos, y como una varia-
ble cambiante, sensible a las alteraciones del contexto inmediato, por otros.
En general, ha habido dos formas de acercamiento al estudio de la estabilidad y
cambio del autoconcepto: una se ha centrado en los cambios en el nivel de autocon-
cepto (Soares y Soares (1977); Simmons, Rosenberg y Rosenberg (1973); Marsh et
al (1984); Núñez (1992); Boersman y Chapman (1979); ...) y la otra, se ha fijado en
los cambios en la estructura de este constructo con el paso de los años (Marsh, Bar-
nes, Cairns y Tidman (1983); Marsh y Shavelson (1985); González-Pienda y Núñez
(1992); ...). 
Markus y Nurius (1986), respecto a la estabilidad versus cambio, opinan que
habría tantos datos a favor de la estabilidad del autoconcepto (Greenwald, 1980,
Swann, 1983, Swann y Hill, 1982) como a favor de su tendencia al cambio (Gergen,
1972,Tedeschi & Lindskold, 1976).
Para González y Tourón (1992), existen dos factores responsables de los cambios
cuantitativos y cualitativos observados en el autoconcepto: factores ambientales y los
cambios en el desarrollo cognitivo. Los factores ambientales harían referencia a los
cambios en la selección de los otros significativos, cambios en el ambiente escolar y
familiar, etc. Y respecto al segundo factor, diversos investigadores han relacionado
los cambios en el desarrollo cognitivo con los cambios en el autoconcepto. Rosen-
berg (1986) concluye que mientras el niño (evolutivamente inmerso en el período de
las operaciones concretas de Piaget) tendería a autodescribirse haciendo referencia a
aspectos externos, visibles y concretos, el adolescente ya es capaz de autodescribir-
se en términos internos y más abstractos, dado que su desarrollo cognitivo se lo per-
mite.
L’Ecuyer ha prestado especial atención a los aspectos evolutivos del autoconcep-
to. Este autor había plasmado en su modelo su idea del desarrollo evolutivo del auto-
concepto, explicando los cambios que se darían en todos sus niveles. Su interés se
Capítulo 6: Evolución del autoconcepto: estabilidad y cambio
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centró en estudiar la evolución a lo largo de toda la vida de cada una de las dimen-
siones del autoconcepto. 
Shavelson et al (1976) establecieron que el autoconcepto en general tendería a ser
estable; si bien, se observarían en él cambios evolutivos importantes con el paso del
tiempo. Según este autor, las dimensiones específicas serían sensibles a los cambios
en el contexto inmediato del individuo y esto les haría más inestables; sin embargo,
estos cambios afectarían poco al autoconcepto general, que tendería a permanecer
siempre en niveles similares.
Junto al contexto inmediato del individuo, otra fuente de cambio dentro del auto-
concepto como estructura vendría dada, según Shavelson, por el propio desarrollo
evolutivo del sujeto. Este autor estableció que el autoconcepto tendría un carácter
evolutivo en cuanto a que en él se observarían diferencias significativas entre la
estructura de este constructo de un niño y de un adulto. De acuerdo con Shavelson,
mientras el autoconcepto de un niño pequeño es global e indiferenciado, conforme el
niño se desarrolla, y se diferencia igualmente del medio, el autoconcepto va diferen-
ciándose progresivamente. 
Además, este rasgo asignado por Shavelson al autoconcepto, es coherente con el
principio ontogenético del desarrollo propuesto por Werner, según el cual, de un esta-
do de relativa indiferenciación y globalidad se pasaría a una progresiva diferencia-
ción e integración jerárquica.
Markus y Nurius (1986) han abordado este tema desde su noción de “possible sel-
ves”, que además de resolver otras controversias clásicas dentro de la literatura sobre
autoconcepto, solucionaba el problema de la Estabilidad vs. Cambio de este cons-
tructo. Para este autor, el autoconcepto sería estable dado que el self actual sería más
de dominio público, permaneciendo más estable por la necesidad de dar continuidad
a nuestra forma de presentarnos ante los demás y por la invariación del feedback
social. Sin embargo, también el autoconcepto sería cambiante, dado que los “possi-
ble selves” van a ser menos dependientes de los determinantes contextuales y no se
verán bloqueados a la hora de responder al cambio en el medio. 
No obstante, aún aceptando la premisa de que el autoconcepto evoluciona y cam-
bia, ciertamente podemos decir que el autoconcepto tiende a mantenerse en unos
niveles constantes. Markus y Nurius (1986), opinan que el individuo en general nece-
sita presentarse a los demás de una manera consistente; el hecho de mantener nive-
les similares de autoconcepto probablemente ayuda mucho en esta tarea. No hay que
olvidar que la capacidad de predecir la conducta del otro está en la base de la in-
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teracción social, ya que sólo tenemos capacidad de predicción cuando la conducta del
otro permanece en un rango más o menos reducido de posibilidades. Téngase en
cuenta que si partimos de la consideración de que el autoconcepto está íntimamente
relacionado con el sentimiento de identidad personal, entonces un autoconcepto
extremadamente variable anularía la capacidad de la persona para percibirse de una
manera más o menos coherente. 
1. ESTUDIOS SOBRE LOS CAMBIOS EN LA ESTRUCTURA 
DEL AUTOCONCEPTO EN FUNCIÓN DE LA EDAD
En general, esta vertiente de estudio ha constatado que las diferentes dimensiones
del autoconcepto se van diferenciando progresivamente con la edad y, por tanto, se
da una progresiva estructuración del mismo (Marsh, 1985, Marsh, Barnes, Cairns y
Tidman, 1983, Marsh y Shavelson, 1985, González-Pienda y Núñez, 1992, Gonzá-
lez y Tourón, 1994, etc.).
Marsh, Barnes, Cairns y Tidman (1983) y Marsh y Shavelson (1985), aplicando
el SDQ-1 a una muestra de 2º a 5º curso y analizando la estructura factorial de orden
superior, comprobaron que el modelo que mejor se ajustaba para los datos de cada
uno de los cuatro cursos era el de Marsh y Shavelson (1985), en el que había tres fac-
tores de segundo orden, y en el que el factor de primer orden Relaciones con los
Padres correlacionaba con estos tres factores.
Ahora bien, a pesar de que éste era el mejor modelo, y era válido para todos los
cursos, al aplicar previamente un análisis factorial convencional, sí habían encontra-
do diferencias significativas en función de la edad de los sujetos, que además apoya-
ban alguna de las hipótesis propuestas por Shavelson et al. (1976). En primer lugar,
aunque en los cuatro cursos se identificaron los siete factores que mide el SDQ (lo
cual apoyaba la hipótesis de la multidimensionalidad), los factores sólo aparecían
bien definidos en los cursos 4º y 5º, y no tanto en 2º y 3º, donde la diferenciación entre
los factores académicos era menos clara; en segundo lugar, el patrón de correlacio-
nes entre dimensiones era similar entre los cursos, corroborando la hipótesis de la
estructura jerárquica del modelo de Shavelson, aunque los índices iban disminuyen-
do conforme aumentaba la edad de los sujetos, siendo las correlaciones medias de
0.27, 0.19, 0.18 y 0.14 para 2º, 3º, 4º y 5º curso respectivamente. Estos dos resulta-
dos demostraron la idea de Shavelson de que el autoconcepto era evolutivo en cuan-
to a que este constructo en niños pequeños sería de naturaleza global e indiferencia-
da, mientras que, con el aumento de la edad, las dimensiones irían diferenciándose y
estructurándose progresivamente. 
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González-Pienda y Núñez (1992), en un estudio con una muestra de alumnos de
7 a 11 años (de 2º a 6º EGB), encontraron diferencias en la estructura del autocon-
cepto en función de la edad de los sujetos, hallándose sólo a partir de los 9 años la
estructura del modelo de Shavelson. En concreto, identificaron dimensiones diferen-
tes y distintas pautas de correlación entre éstas que confirmaban una progresiva dife-
renciación y organización de las dimensiones de autoconcepto conforme aumentaba
la edad de la muestra. Los datos mostraron que los sujetos con 7 y 8 años sólo discri-
minaban cuatro dimensiones: dos académicas (matemáticas y verbal) y dos no aca-
démicas (apariencia física y capacidad física); sólo a partir de los 9 años aparece una
estructura factorial que se corresponde con el modelo teórico de Shavelson, en la que
cada factor encontrado hace referencia a una de las dimensiones teóricas. A pesar de
ello, los autores concluyen que la estructura factorial del SDQ-1 a los 10 años, y espe-
cialmente a los 11 años, confirma la estructura del modelo sobre el que se ha cons-
truido este cuestionario. Respecto a la diferenciación de las dimensiones con la edad,
los datos mostraron que las correlaciones entre las cuatro dimensiones o factores dis-
criminados por los sujetos de 7 años eran muy altas, indicando cierta indiferencia-
ción. Sin embargo, a partir de los 9 años, los factores estaban mucho más definidos:
primero, porque las correlaciones entre los factores son menores; segundo, porque,
en general, los ítems saturan en un único factor. Esta progresiva diferenciación de las
dimensiones se observa atendiendo a las medias de los índices de correlación entre
las distintas dimensiones para los sujetos de 7, 8, 9, 10 y 11 años, que fueron respec-
tivamente 0.38, 0.30, 0.26, 0.23 y 0.19. Vemos cómo, igual que en los estudios de
Marsh, Barnes, Cairns y Tidman (1983) y Marsh y Shavelson (1985), decrecen los
índices conforme subimos en edad.
En el interesante estudio de Marsh y Hocevar (1985), si bien se comprobó que el
modelo de los tres factores de segundo orden era el que mejor se ajusta a los datos
para cada uno de los cursos, se rechazó la hipótesis de la invarianza de dicho mode-
lo a través de los cursos. Los autores comprobaron que las correlaciones entre los fac-
tores eran sistemáticamente mayores en los cursos inferiores, sugiriendo que los fac-
tores son menos diferenciables en estos cursos.
De todo lo dicho, se puede extraer la idea de que el autoconcepto es una variable
sensible al transcurso del tiempo. Es posible observar en este constructo tanto cam-
bios cuantitativos, ya que se darían altibajos en sus niveles en ciertas edades, como
cambios cualitativos, dado que parece que el autoconcepto va estructurándose pro-
gresivamente, definiéndose y diferenciándose cada vez más sus dimensiones con la
edad.
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2. CAMBIOS EN LA ESTRUCTURA DEL AUTOCONCEPTO EN 
FUNCIÓN DE LA EDAD DE LOS ALUMNOS DE PRIMARIA Y 
1º DE ESO DE NUESTRO ÁMBITO EDUCATIVO
Martínez (2004) parte del supuesto de que la estructura del autoconcepto va dife-
renciando sus facetas o dimensiones progresivamente, a medida que avanza la edad
de los alumnos, permaneciendo dicha estructura básica estable con independencia de
la edad de los sujetos (Marsh et al, 1983; Marsh y Shavelson, 1985; González-Pien-
da y Núñez, 1992). En base a estos objetivos, la autora hipotetiza que la estructura
del autoconcepto de los alumnos de Primaria y 1º de ESO, a nivel de sus dimensio-
nes específicas no cambiará con la edad, aunque se observará una progresiva estruc-
turación y diferenciación de las dimensiones a medida que aumente la edad de los
sujetos.
Como señala Marsh (1990), la comprobación de esta cuestión es importante en sí
misma y también necesaria para poder comparar posteriormente las puntuaciones o
niveles que tengan los alumnos de las distintas edades en las diferentes dimensiones.
Para la verificación de estas hipótesis, Martínez (2004) ha realizado diversos aná-
lisis factoriales de primer y segundo orden en función de la edad de los alumnos
videntes de Primaria y 1º de ESO (1426), utilizando como criterio el curso de los
alumnos, de tal forma que, la ratio alumno/curso ha quedado establecida en: 211 en
2º de Primaria, 256 en 3º de Primaria, 313 en 4º de Primaria, 230 en 5º de Primaria,
237 en 6º de Primaria y 179 en 1º de ESO. Este análisis no se ha podido llevar a cabo
en la población de alumnos ciegos y deficientes visuales por razones del tamaño
muestral, ya que el número de alumnos con discapacidad visual en cada uno de los
cursos no es suficiente para aplicar los análisis factoriales correspondientes. 
En sus resultados, el autor constata que se verifica la multidimensionalidad del
autoconcepto en cada uno de los cursos considerados, de Primaria y de 1º de ESO
(ver anexo I, tablas 7-12). Independientemente de la edad, se demuestra que los alum-
nos distinguen claramente diversas dimensiones de autoconcepto en función de los
contenidos específicos de cada ítem. Además, en todos los cursos, excepto para los
alumnos de 2º de Primaria, se obtiene la estructura del autoconcepto tal y como la
evalúa el SDQ-1, de modo que se identifican satisfactoriamente los 8 factores que se
corresponden con las 8 dimensiones de este cuestionario. Los resultados de los cur-
sos de 3º, 4º, 5º, 6º de Primaria y 1º de ESO muestran que los pares de ítems diseña-
dos para medir cada una de las dimensiones del cuestionario alcanzan puntuaciones
significativamente más alta en los factores para los que se han diseñado, y mucho más
bajo en el resto de los factores. La saturación media de los ítems sobre sus factores
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correspondientes va aumentando con la edad de los alumnos, de modo que para los
cursos de 3º de Primaria a 1º de ESO, estas medias son respectivamente 0.62, 0.62,
0.65, 0.66 y 0.70.
Sin embargo, la solución para los alumnos más pequeños (de 2º de Primaria) es
menos clara ya que no todos los ítems de cada dimensión alcanzan el mayor peso en
el factor correspondiente. Se obtiene que los alumnos de estas edades diferencian cla-
ramente las dimensiones Autoconcepto en Matemáticas, Autoconcepto en Lengua,
Apariencia Física, Habilidad Física y Relaciones con los Compañeros, dos factores
académicos que denotan la importancia de la competencia del alumno en estas 
áreas; las dos dimensiones físicas, propias del carácter activo de los alumnos de estos
cursos de Primaria; y una dimensión social, que denota la influencia de los otros sig-
nificativos en la evaluación de la competencia social del alumno. Los ítems que
miden el resto de las dimensiones, principalmente relaciones con los padres, se hallan
diluido en distintos factores, no alcanzando su mayor puntuación o volumen en su
factor correspondiente.
De acuerdo a la hipótesis de partida, los resultados encontrados con los alumnos
de 2º de Primaria no son extraños, ya que el autoconcepto de los niños más pequeños
esta todavía poco estructurado y a estas edades lo habitual es encontrar soluciones
factoriales diferentes a la que marca el SDQ-1. González-Pienda y Núñez (1992),
encuentran que los alumnos de estas edades distinguen 4 dimensiones específicas
(matemática, verbal, capacidad física y habilidad física) y no las 7 que evalúa 
SDQ-1. Del mismo modo, Elexpuru (1992) con respecto a los resultados con una
muestra de alumnos de 3º de EGB, encuentra 7 factores, sucediendo que los ítems de
Asignaturas en General y Autoconcepto en Matemáticas tienden a saturar en el mis-
mo factor, formando así un factor conjunto. 
Resultados similares a los de Martínez (2004), los encontramos en Marsh, Bar-
nes, Cairns y Tidman (1983) y Marsh y Shavelson (1985), quienes a pesar de encon-
trar los mismos factores que mide el SDQ-1 para todas las edades analizadas, halla-
ron que dichos factores sólo aparecían bien definidos en los cursos 4º y 5º, y no tan-
to en 2º y 3º.
De esta manera, los resultados obtenidos en estos análisis con los alumnos de 2º
de Primaria son positivos. A pesar de ello, el profesional que evalúe el autoconcepto
de alumnos de estas edades tan tempranas deberá tener presente estas cuestiones y
ser precavido a la hora de tomar decisiones derivadas de los resultados del cuestio-
nario.
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Por el contrario, los resultados acerca de la multidimensionalidad del autoconcep-
to y de la confirmación de la estructura del SDQ-1 a partir de los 8 años (3º de Pri-
maria) son muy satisfactorios. Y demuestran, que a partir de esta edad, la estructura
factorial de primer orden permanece invariante a través de los años. Resultados en
este sentido han sido hallados por otros autores como Marsh y col. (1983, 1984) o
Marsh y Hocevar (1985).
Respecto a la evolución que sigue la estructura del autoconcepto a través de los
años, Martínez (2004) señala que, además de los datos que ofrecen los análisis fac-
toriales de segundo orden (ver anexo I, tabla 13-18), ha obtenido varios indicadores
que descubren una creciente estructuración del autoconcepto a medida que aumenta
la edad de los alumnos. En primer lugar, el hecho de que la saturación media de los
ítems sobre sus factores correspondientes aumente con la edad, desde 3º de Primaria
hasta 1º de ESO. 
En segundo lugar, otra prueba de que el autoconcepto se va estructurando progre-
sivamente con los años y que sus facetas se van diferenciando, se obtiene de las corre-
laciones entre los factores de primer orden extraídos a las distintas edades. En gene-
ral, la media de estas correlaciones decrece con la edad, situándose las medias de
estas correlaciones en 0.21 en 2º de Primaria, hasta llegar a 0.16 en 1º de ESO. Este
descenso de las correlaciones factoriales a través de la edad señala que las dimensio-
nes de autoconcepto se van diferenciando unas de otras paulatinamente a través de
los años. 
Finalmente, los resultados de los análisis factoriales de segundo orden para las
muestras de 2º, 3º, 4º, 5º, 6º de Primaria y 1º de ESO indican que, mientras para los
alumnos de 2º de Primaria los factores de primer orden están agrupados en un único
factor de orden superior, a partir de los 8 años (3º de Primaria) estos factores de pri-
mer orden se organizan agrupándose en dos de orden superior: uno académico y otro
no académico.
En el caso de los alumnos de 2º de Primaria, los 8 factores extraídos se agrupan
en un único factor de 2º orden, lo que indica que si bien a estas tempranas edades el
niño ya es capaz de diferenciar algunas dimensiones específicas o factores de primer
orden (tal y como que se ha demostrado en el análisis factorial previo); sin embargo,
el autoconcepto está todavía tan indiferenciado que todas estas facetas específicas
forman parte de una misma dimensión de autoconcepto de orden superior, no habién-
dose distinguido aún las dimensiones de segundo orden académica y no académica.
A partir de los 8 años, los alumnos ya agrupan claramente las dimensiones acadé-
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micas y no académicas separadamente. En los resultados de los análisis factoriales
de segundo orden para 3º de Primaria hasta 1º de ESO se obtiene una solución con
dos factores de segundo orden similar a la obtenida para la muestra total de alumnos
videntes. En todos los casos vemos dos factores: un factor no académico, en el que
se agrupan sobre todo las dimensiones no académicas (Apariencia Física, Habilidad
Física, Relaciones con los Padres, Relaciones con los Compañeros) junto al autocon-
cepto general; y un factor académico, donde se aglutinan las dimensiones académi-
cas (Autoconcepto en Lengua, Autoconcepto en Matemáticas, Asignaturas en Gene-
ral). Ésta es la estructura general que se encuentra en todos los cursos de 3º de Pri-
maria a 1º de ESO, con la particularidad que en la muestra de 6º de Primaria, la
dimensión de Relaciones con los Padres alcanza mayor peso en el factor académico
de segundo orden que en el no académico, como sucede en el resto de los cursos. La
estructura hallada responde a la propuesta en el modelo original de Shavelson y col.
1976.
Los resultados de Martínez (2004) van en consonancia con los trabajos de Marsh,
Barnes, Cairns y Tidman, (1983); Marsh y Shavelson (1985), en el sentido de que en
ellos también se comprueba la progresiva disminución de las correlaciones entre los
factores, indicando una progresiva estructuración de las facetas, aunque se diferencia
en que estos autores encuentran que la estructura factorial de orden superior para los
alumnos de 2º a 5º curso se ajustaba en todos los casos al modelo de Marsh y Shavel-
son (1985) de tres factores de segundo orden (dos académicos y uno no académico).
En resumen, con los datos obtenidos a través de la adaptación del SDQ-1 con la
muestra de alumnos de 7 a 12 años, Martínez (2004) concluye que:
- Se comprueba nuevamente la multidimensionalidad y ordenación jerárquica del
autoconcepto independientemente de la edad.
- Se replica la estructura multidimensional del SDQ-1 a partir de los 8 años, no
identificándose con total claridad en los alumnos más pequeños (2º de Primaria).
- Se comprueba que el autoconcepto va estructurándose progresivamente con la
edad, diferenciándose sus facetas paulatinamente.
- La ordenación jerárquica del autoconcepto de los alumnos de 2º de Primaria res-
ponde a un modelo con una sola dimensión de orden superior que agrupa a todas las
dimensiones de la base de la jerarquía.
- La ordenación jerárquica del autoconcepto de los alumnos desde 3º de Primaria
hasta 1º de ESO responde a un modelo con dos dimensiones de segundo orden: una
académica y otra no académica. 
- La estructura del autoconcepto hallada con el SDQ-1 tanto en su nivel básico
como en su ordenación jerárquica permanece invariante a través de la edad a partir
de los 8 años y hasta los 12.
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- Se constata de nuevo la validez de constructo del cuestionario SDQ-1 adaptado,
y del modelo teórico de referencia.
Estos resultados son de interés para la Psicopedagogía, profesionales y padres
porque ponen de relieve una vez más la importancia de la edad de los chicos a la hora
de analizar su autoconcepto. Nos revela qué dimensiones diferencian o distinguen los
alumnos en cada edad o curso y cómo las van diferenciando progresivamente a medi-
da que pasan los años, lo que proporciona una clara visión a la hora de la interven-
ción. Los resultados, pues, demuestran una vez más que los alumnos organizan sus
percepciones sobre sí mismos y sobre los demás en diversas facetas bien diferencia-
das, que a su vez se distinguen, entre aquellas de índole académico, y las físicas, per-
sonales y sociales.
El logro académico de los alumnos de Primaria y 1º de ESO
122
123
Bloque III: Estructura del autoconcepto
Los factores personales e interpersonales que influyen en el autoconcepto son
numerosos; entre ellos, el género es un aspecto del ser humano que acapara mayor
atención por las implicaciones socioeducativas que conlleva. Es una idea aceptada
que el hecho de ser mujer o varón proporciona al individuo experiencias sociales y
educativas diferentes; si consideramos entonces que el sexo es una variable determi-
nante del desarrollo a todos los niveles, podemos prever que esta variable afecte
igualmente al autoconcepto.
Al igual que sucede con el estudio de la variable edad, la investigación de los efec-
tos del género sobre el autoconcepto se ha caracterizado por centrarse especialmen-
te en el estudio de las diferencias de nivel de autoconcepto entre un sexo y otro. Pos-
teriormente, diversos autores han estudiado las posibles diferencias en la propia
estructura del autoconcepto en función del sexo.
1. ESTUDIOS SOBRE LAS DIFERENCIAS DE NIVEL EN EL 
AUTOCONCEPTO EN FUNCIÓN DEL SEXO
Dentro de este primer tipo de estudios, se han investigado las diferencias interse-
xo, no sólo en el nivel de autoconcepto general, sino también en el de las dimensio-
nes específicas.
Respecto a las diferencias en el autoconcepto general, Wylie (1979), en su revi-
sión de la investigación anterior a 1977, concluye que no hay evidencias a favor de
la existencia de diferencias significativas entre sexos en el nivel o puntuación de auto-
concepto globalmente considerado. 
Byrne y Shavelson (1986) encontraron resultados dispares. Diferentes autores
(Drummond, Mc Intire y Ryan, 1977, Edgar, Powell, Watkins, Moore y Zakharov,
1974, Maccoby y Jacklin, 1974, Wylie, 1979) no observaron diferencias de género
en el autoconcepto general; otros investigadores (Bakan, 1971, Bush, Simmons, Hut-
chinson y Blyth, 1977-1978, Byrne, 1986, Connel, Stroobant, Sinclair, Connell y
Rogers, 1982, O’Malley y Bachman, 1979, Simmons y Rosenberg, 1975) mostraban
Capítulo 7: Autoconcepto y género
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que el autoconcepto general era mayor en varones. Núñez (1992) no halló efectos sig-
nificativos de la variable sexo sobre el autoconcepto general.
Del mismo modo, se hace patente el desacuerdo entre investigadores respecto al
papel del sexo en el autoconcepto académico. Byrne (1986) no encontró diferencias
en función del género en el autoconcepto académico con estudiantes de 9º a 12º cur-
so; mientras que en otro estudio, Calsyn y Kenny (1977) sí hallaron diferencias a
favor de los varones en la puntuaciones de autoconcepto académico.
Como sucede en otras vertientes de estudio del autoconcepto, la verdadera com-
prensión de las relaciones de este constructo con el sexo y del modo en el que esta
variable lo determina, sólo se pone de manifiesto cuando lo consideramos en toda su
complejidad; esto es, cuando tenemos en cuenta las dimensiones específicas de auto-
concepto. Como indicaban West et al. (1980), dada la multidimensionalidad de este
constructo, dichas diferencias de género se darían más bien en las dimensiones espe-
cíficas y no tanto en el autoconcepto general y el académico. De esta manera encon-
tramos un mayor acuerdo respecto a la existencia de estas diferencias intersexo en las
dimensiones específicas. Marsh, Byrne y Shavelson (1988) encontraron que los chi-
cos tenían un autoconcepto matemático mayor que las chicas; y éstas, un autocon-
cepto verbal mayor que aquellos. Marsh, Relich y Smith (1983) mostraron que las
alumnas tenían mayores autoconceptos que los alumnos en las dimensiones Autocon-
cepto en Lengua y Asignaturas en General; mientras que los alumnos tenían mejores
autoconceptos en las dimensiones Habilidad Física, Autoconcepto en Matemáticas y
Apariencia Física. 
Pese a ello, no todos los investigadores han hallado diferencias intersexo en las
dimensiones específicas de autoconcepto. Núñez (1992) no halló un efecto significa-
tivo de la variable sexo sobre las dimensiones específicas de autoconcepto, salvo en
las dimensiones Habilidad Física y Autoconcepto en Matemáticas.
2. ESTUDIOS SOBRE LAS DIFERENCIAS EN LA ESTRUCTURA 
DEL AUTOCONCEPTO EN FUNCIÓN DEL SEXO
Los datos respecto a las diferencias estructurales en el autoconcepto entre chicos
y chicas tampoco son definitivos. En general, los estudios de Marsh y col. han pro-
bado la invarianza estructural entre los sexos. Los autores han demostrado que no
existían diferencias significativas entre la estructura del autoconcepto encontrada en
chicas y la encontrada en chicos. Marsh, Barnes, Cairns y Tidman (1984) hallaron,
mediante un análisis factorial exploratorio, que la estructura factorial extraída a par-
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tir de las respuestas al SDQ-1 de chicos y chicas era similar. Marsh, Smith y Barnes
(1985), utilizando un análisis factorial confirmatorio, encontraron que la estructura
factorial del SDQ-1 se mostraba razonablemente invariante a través de las respuestas
de chicos y chicas; o lo que es lo mismo, no se evidenciaban diferencias significati-
vas entre la estructura del autoconcepto de los alumnos y alumnas. 
En su revisión sobre el tema, Byrne y Shavelson (1986) indicaban que, si bien la
invarianza de la estructura del autoconcepto en función del sexo no había sido pro-
bada directamente con adolescentes, sí había una serie de estudios correlacionales
Jones y Grieneeks, (1970); Primavera, Simon y Primavera, (1974) y Kubiniec, (1970)
que mostraron patrones de correlación diferentes entre chicos y chicas, sugiriendo la
presencia de estructuras jerárquicamente ordenadas de forma distinta en función del
género. En este trabajo, con una muestra de alumnos adolescentes, Byrne y Shavel-
son (1986) encontraron que, aunque el número y naturaleza de facetas y la estructu-
ra jerárquica eran similares para los dos sexos, la invariación de la estructura del auto-
concepto no quedaba garantizada, puesto que observaron que las relaciones estable-
cidas entre los factores de los distintos niveles de la jerarquía variaban de un sexo a
otro. Se tuvieron en cuenta las dimensiones de autoconcepto en lengua y autoconcep-
to en matemáticas (primer nivel factorial), autoconcepto académico (segundo nivel)
y autoconcepto general (tercer nivel).
En concreto, encontraron que, mientras para las chicas la dimensión de autocon-
cepto en lengua correlacionaba más con autoconcepto académico y autoconcepto
general que con autoconcepto en matemáticas, para los chicos sucedía lo contrario;
es decir, autoconcepto en matemáticas correlacionaba más con autoconcepto general
y académico que con autoconcepto en lengua. 
Por otra parte, aunque la mayoría de las investigaciones relativas al género se han
centrado en estas dos vertientes de estudio, los niveles de autoconcepto por un lado
y su estructura por otro, de cara a la obtención de resultados adecuados para la inter-
vención, ambas vertientes marchan inseparables, ya que resulta difícil comprender
qué niveles o puntuaciones alcanza el alumno en las distintas dimensiones de auto-
concepto, sin conocer con anterioridad cómo estructura, sus percepciones, en qué
facetas las organiza y qué peso o importancia tienen cada una de ellas para un alum-
no concreto en una edad concreta y de un sexo determinado. En este sentido, la inves-
tigación se hace más compleja, ya que es preciso analizar cómo influyen determina-
das variables en el autoconcepto del alumno y qué efectos producen en el mismo la
interacción de dichas variables.
A este respecto, el estudio de los efectos de la interacción de las variables edad y
 
El logro académico de los alumnos de Primaria y 1º de ESO
126
sexo, las investigaciones más relevantes y metodológicamente adecuadas (Marsh et
al., 1984, Marsh, 1989, González, Núñez y Valle, 1991), en general muestran que esta
interacción produce escasos efectos significativos sobre alguna dimensión del auto-
concepto. Marsh (1989) halló efectos significativos de la interacción edad-sexo en la
dimensión Apariencia Física. Por otra parte, Núñez (1992) no encontró efectos sig-
nificativos de la interacción edad-sexo en todas las dimensiones salvo en Autocon-
cepto en Lengua, Apariencia Física y Habilidad Física. Se hace conveniente la apor-
tación de nuevas investigaciones que amplíen estos resultados y que analicen los efec-
tos de interacciones de estas y otras variables en distintas poblaciones y en distintos
cursos o tramos de edades, con la intención de observar si los efectos de las interac-
ciones entre variables son significativas o no. Martínez (2004) da buena prueba de
ello, ya que analiza los efectos de distintas variables en una muestra amplia de alum-
nos de Primaria, Secundaria y Bachillerato, con el interés añadido de que además de
trabajar con alumnos videntes lo hace también con alumnos ciegos/deficientes visua-
les, aportando nuevos conocimientos a los ya existentes, tanto por los resultados obte-
nidos, como por la muestra utilizada.
Finalmente, diversos autores [Byrne y Shavelson, (1986), Marsh (1990)] han
explicado las diferencias intersexo a favor de chicos o chicas en estas dimensiones
específicas de autoconcepto recurriendo a la hipótesis de los estereotipos sexuales.
Según esta hipótesis, las pautas de socialización en la familia y la escuela están guia-
das por ciertos estereotipos sexuales que los niños asimilan; estos estereotipos les
informarían de las conductas que son “apropiadas” según el sexo. Este hecho deter-
minaría el interés del chico por ser competente en aquellas áreas consideradas “mas-
culinas”, como las matemáticas o la capacidad física; mientras que las chicas se 
verían presionadas para interesarse por las áreas tradicionalmente consideradas
“femeninas”, como lengua y literatura.
Como se observa, los resultados de la investigación sobre los efectos del género
en el autoconcepto, tanto a nivel de puntuación como a nivel estructural, no han lle-
gado a ser definitivos. Una cuestión que parece resuelta es la asunción de la necesi-
dad de considerar el autoconcepto en toda su multidimensionalidad, con el objetivo
de poder estudiar sus relaciones con otras variables como el sexo. En este sentido,
existe mayor acuerdo en cuanto a que no habría apenas diferencias entre chicos y chi-
cas en el ámbito del autoconcepto general o académico, mientras que habría algunas
diferencias en dimensiones específicas; en concreto, las chicas contarían con mayo-
res puntuaciones en Autoconcepto en Lengua, y los chicos tendrían mayores puntua-
ciones en Autoconcepto en Matemáticas y Habilidad Física.
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3. CAMBIOS EN LA ESTRUCTURA DEL AUTOCONCEPTO 
EN FUNCIÓN DEL SEXO DE LOS ALUMNOS DE PRIMARIA 
Y 1º DE ESO DE NUESTRO ÁMBITO EDUCATIVO
El hecho de nacer mujer o varón determina en gran medida la vida del individuo.
Por suerte, las diferencias tienden a disminuir, al menos en nuestra sociedad; sin
embargo, si partimos de las características diferentes del proceso de maduración bio-
lógico de chicos y chicas, y sobre todo añadimos el hecho de que todavía las pautas
de socialización, los estilos educativos y las expectativas que se generan dentro de la
familia y del medio social cambian para uno y otro sexo. Por lo tanto, en principio
podríamos esperar grandes diferencias intersexo en las distintas variables psicológi-
cas. Aunque con frecuencia se asignan tales diferencias en muchas áreas (sociabili-
dad, motivación de rendimiento, sumisión, autoconcepto, estilos cognitivos) parece
que sólo hay evidencia empírica suficiente para establecer diferencias significativas
en campos muy reducidos: las chicas serían superiores respecto a la habilidades lin-
güísticas mientras los chicos tendrían mayores aptitudes matemáticas y video-espa-
ciales (Fernández, 1990). Es posible que las diferencias entre los sexos puedan obser-
varse más a nivel de roles y funciones que a nivel de estructuras psicológicas.
Por lo expuesto, Martínez (2004) ha considerado de interés estudiar la estructura
del autoconcepto en función del sexo, en una muestra de 1426 alumnos videntes de
Primaria y 1º de ESO, de los cuales 748 son chicos y 678 chicas, de cara al estable-
cimiento de posibles diferencias entre chicos y chicas en este constructo tan vital para
el individuo. 
Sin embargo, otros trabajos dentro del mismo modelo teórico de referencia, no
aseguran la invarianza de la estructura del autoconcepto entre los sexos. Byrne y Sha-
velson (1986), si bien hallaron la misma estructura respecto al número de factores de
primer orden y a la estructura jerárquica, encontraron que las relaciones de las face-
tas específicas de los distintos niveles de la jerarquía diferían entre un sexo y otro.
Por otro lado, González-Pienda y Núñez (1992) encontraron diferentes dimensiones
para chicos y chicas en una muestra de alumnos de 7 a 11 años. 
Tomando como referencia los resultados de los trabajos revisados, Martínez
(2004) establece su hipótesis de trabajo en la que se propone no encontrar diferen-
cias en la estructura del autoconcepto en función del sexo en cuanto al número y
naturaleza de dimensiones específicas y en la estructura jerárquica.
En base a sus hipótesis de trabajo, Martínez (2004) realiza análisis factoriales a
las respuestas del SDQ-1 adaptado, tanto en los chicos como en las chicas de Prima-
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ria y 1º de ESO. Se comparan las soluciones factoriales extraídas en uno y otro sexo,
en cuanto a la multidimensionalidad (análisis factoriales exploratorios) y a la estruc-
tura jerárquica (análisis factoriales de segundo orden).
Los resultados indican que en ambas muestras (alumnos y alumnas), además de
comprobarse la naturaleza multidimensional del autoconcepto, se replica la estructu-
ra del SDQ-1. De esta forma, aparecen en ambos casos soluciones factoriales donde
se identifican con claridad 8 factores (ver anexo I, tablas 19 y 20) correspondientes
con las dimensiones que evalúa este cuestionario, obteniéndose que el porcentaje
total de varianza explicada en la muestra de alumnos varones por los ocho factores
es del 59.61 % y en de la muestra de mujeres es de 58.36 %. 
El peso de cada uno de los factores es similar entre chicos y chicas, siendo para
los alumnos varones el factor que mayor porcentaje de varianza explica el correspon-
diente a la dimensión de Asignaturas en General, siguiéndoles de mayor a menor
peso Autoconcepto en Matemáticas, Autoconcepto en Lengua, Relaciones con los
Padres, Habilidad Física, Apariencia Física, Relaciones con los Compañeros, y
Autoconcepto General; en el caso de las alumnas, el orden de mayor a menor varian-
za explicada es: Asignaturas en General, Autoconcepto en Matemáticas, Autoconcep-
to en Lengua, Relaciones con los Padres, Habilidad Física, Autoconcepto General,
Relaciones con los Compañeros y Apariencia Física. Los patrones de correlación
entre los factores no difieren de una muestra a otra. 
Tomados estos datos se concluye que a nivel de estructura de primer orden, los
chicos y chicas de entre 7 y 12 años distinguen las mismas dimensiones de autocon-
cepto, y que, por tanto no se dan diferencias entre ellos. Estos resultados son simila-
res a los ofrecidos por Marsh, Barnes, Cairns y Tidman (1984), Marsh, Smith y Bar-
nes (1985) y Marsh (1987), quienes concluyeron que la estructura factorial del 
SDQ-1 permanece razonablemente invariante para chicos y chicas; por consiguien-
te, la posibilidad de comparar las puntuaciones de ambos sexos en las diferentes
dimensiones del cuestionario está justificada. 
Otros autores no han verificado que chicos y chicas distingan las mismas dimen-
siones específicas de autoconcepto. Por ejemplo, González Pienda y Núñez (1992),
utilizando el SDQ-1, encuentran que mientras los chicos diferenciaban cuatro dimen-
siones (dimensión no académica, dimensión física, dimensión académico/matemáti-
ca y dimensión verbal) las chicas distinguen cinco dimensiones (Autoconcepto en
Matemáticas, Autoconcepto Verbal, Relaciones con los padres, Habilidad física y
Apariencia física). 
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Los resultados del análisis factorial de segundo orden para alumnos y alumnas res-
pectivamente (ver anexo I, tablas 21 y 22), muestran que en ambos casos los factores
de primer orden se organizan formando dos factores de segundo orden: por una par-
te, un factor no académico, donde se agrupan Habilidad Física, Apariencia Física,
Relaciones con los Padres, Relaciones con los Compañeros y Autoconcepto General
y por otra parte, un factor académico, en el que se incluyen las dimensiones de Auto-
concepto en Lengua, Autoconcepto en Matemáticas y Asignaturas en General. 
Dado que la estructura factorial de segundo orden es igual para ambos sexos, Mar-
tínez (2004) concluye que no existen diferencias intersexo en la estructura jerárqui-
ca del autoconcepto, con lo que se demuestra nuevamente la invarianza estructural
del autoconcepto.
En resumen, para los alumnos de 7 a 12 años, los resultados obtenidos con la adap-
tación del SDQ-1 confirman que:
- El autoconcepto es un constructo multidimensional y su organización está jerar-
quizada independientemente del sexo.
- Se replica para los dos sexos la estructura multidimensional del SDQ-1.
- No se observan diferencias intersexo en la estructura del autoconcepto respecto
a sus dimensiones específicas ni en su organización jerárquica, ya que se hallan los
mismos factores y las mismas dimensiones para ambos sexos.
De nuevo estos resultados pueden ser de interés para los profesionales de la edu-
cación de cara a su intervención, ya que, a pesar de que las distintas fuentes que están
implicadas en la génesis del autoconcepto (feedback social, comparación social,…)
nos invitan a pensar que se podrían dar profundas diferencias entre los alumnos y las
alumnas en la estructura de este constructo. Ambos sexos estructuran en las mismas
dimensiones y factores la información a partir de la cual se genera la imagen de sí.
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Bloque IV: Funcionamiento del autoconcepto
El interés de la Psicología, de la Educación y de la Psicopedagogía por conocer la
estructura y el funcionamiento del autoconcepto, por sus implicaciones prácticas en
la intervención, ha dado lugar a numerosos estudios, entre ellos el análisis de la
influencia que sobre el autoconcepto ejercen las variables que intervienen en el pro-
ceso de socialización de los alumnos. En este sentido, González-Pienda, Núñez Pérez
y Valle Arias (1997) estudian la forma en que las variables sexo y edad influyen en
el grado o nivel de cada una de las dimensiones del autoconcepto, en una muestra de
509 niños y niñas, de 6 a 10 años, obteniendo que se precisan utilizar instrumentos
de evaluación del autoconcepto sensibles a la multidimensionalidad de este construc-
to, más que medidas generales; y la influencia que las pautas de interacción tienen en
los niveles de autoconcepto.
A pesar de los esfuerzos dedicados para demostrar empíricamente cada uno de los
supuestos del modelo de Shavelson y cols. (1976), hasta la década de los ochenta, con
la aparición de los cuestionarios SDQ de Marsh, los hallazgos sobre la hipotética rela-
ción entre autoconcepto, por una parte, y edad y sexo, por otra, han sido inconsisten-
tes y ambiguos. Entre otras razones, Wylie (1979) explica que esta situación se debe
a la utilización de modelos teóricos inadecuados; la asunción de la invarianza estruc-
tural del autoconcepto a través de la variable sexo; y la utilización de instrumentos
de evaluación del autoconcepto psicométricamente limitados. 
Sin embargo, la investigación realizada desde el modelo teórico multidimensio-
nal-jerárquico elaborado por Shavelson y cols. (1976), y modificado por Marsh y
Shavelson (1985), viene aportando importante soporte empírico sobre la influencia
que la edad y el sexo ejercen sobre la estructura y funcionamiento del autoconcepto.
Ya se ha expuesto la incidencia de estas variables, edad y sexo en la estructura del
autoconcepto. Ahora se trata de revisar los trabajos más relevantes que analizan las
diferencias en la puntuación en las diversas facetas del autoconcepto dependiendo de
la edad y sexo de los sujetos. 
Los resultados derivados de esta línea de trabajo muestran que, en general, los chi-
cos tienen una autoestima mayor que las chicas cuando el instrumento de evaluación
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ofrece una medida general, sin embargo, las diferencias no son tan claras cuando el
instrumento ofrece medidas para las diferentes dimensiones o facetas; existe gran
coincidencia (Byrne y Shavelson, 1986, 1987; Marsh, Barnes, Cairns y Tidman,
1984; Marsh, Smith y Barnes, 1985; Marsh, Parker y Barnes, 1985; Skaalvik y Ran-
kin, 1990) en que los varones tienen un autoconcepto matemático mayor que las
mujeres y éstas tienen un autoconcepto verbal superior al de los varones; igualmen-
te hallamos un amplio acuerdo en que los niveles de autoconcepto decrecen a medi-
da que avanza la edad de los alumnos (Marsh y cols., 1984, 1985; González-Pienda
y Núñez, 1992, 1994...); diversos estudios sobre los efectos de la interacción edad y
sexo sobre los niveles de autoconcepto, como los de Meece, Parsons, Kaczala, Goff
y Futterman (1982) concluyen que las diferencias intersexo en los niveles de auto-
concepto matemático aumenta a medida que aumenta la edad de los sujetos. Marsh
(1990b) confirma estos resultados y encuentra que las diferencias entre niños y niñas
respecto del autoconcepto en matemáticas son nulas o escasas en los años de Educa-
ción Primaria (hasta los 10 años, aproximadamente), mientras que son significativas
en edades posteriores.
Respecto a las dimensiones de Habilidad física y Apariencia física, diversos auto-
res (Cornell y cols, 1990) han obtenido diferencias intersexo. Concretamente, se han
encontrado diferencias intersexo en la dimensión Habilidad física a favor de los chi-
cos (Fleming y Courtney, 1984); mientras que la influencia de la edad produce dife-
rencias en la dimensión Apariencia física de tal forma que los chicos preadolescen-
tes alcanzan puntuaciones mayores que los de otras edades. La interacción entre las
dos variables, sexo y edad, no produce diferencias significativas en ninguna de las
dimensiones del autoconcepto.
Las diferencias intersexo en las dimensiones académicas del autoconcepto en
matemáticas y autoconcepto en lengua, así como las no académicas, Habilidad físi-
ca fundamentalmente se explican en términos de la hipótesis de los estereotipos
sexuales y las pautas de socialización propuestas por Byrne y Shavelson, 1987; Fle-
ming y Courtney, 1984; Marsh, Byrne y Shavelson, 1988; Skaalvik, 1990, para quie-
nes las diferencias en función del sexo en algunas dimensiones del autoconcepto se
deben a ciertas pautas de socialización que padres y profesores imponen a los alum-
nos durante su desarrollo; pautas que llevan incorporadas ciertos estereotipos sexua-
les que responden al rol-sexo exigido por la sociedad en la que vive el niño, quien los
asimila de forma natural. El proceso de socialización se convierte en un medio impul-
sor de la adquisición de las conductas que responden al rol-sexo exigido para los chi-
cos, al que se le exige competencias en las materias duras, y tener un físico fuerte y
ágil, y en las chicas, de las que se espera que sean delicadas y bonitas, y un buen ren-
dimiento en las materias verbales. Además, implícito en este razonamiento se
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encuentra la idea de que aunque no obtenga buenos resultados en las áreas estereoti-
padas para el sexo contrario, “no pasa nada”.
Marsh, Smith y Barnes (1985) sugieren que las diferencias intersexo debidas a los
estereotipos sexuales, son mayores en las clases mixtas, lo que puede indicar que la
coeducación acreciente los estereotipos sexuales, aunque también pudieren explicar-
se estas diferencias a través de las expectativas del profesor (Valle y Núñez, 1989) y
las atribuciones de los alumnos (Ovejero, 1988).
Por tanto, los procesos de socialización actúan como variable mediadora en la
tarea de transmisión de padres y profesores, quienes tratan de inculcar a los chicos y
a las chicas las normas a respetar, las actitudes que deben mostrar y los sentimientos
que les corresponden a su condición de sexo; condición por la que cada sexo tiene un
rol adscrito por la sociedad en la que vive la persona y que no puede rechazar.
1. DIFERENCIAS QUE DETERMINAN LAS PAUTAS DE 
SOCIALIZACIÓN ENTRE ALUMNOS CIEGOS Y VIDENTES
Siguiendo la línea de los trabajos previos, Martínez (2004) analiza la influencia
de los procesos de socialización sobre las distintas dimensiones del autoconcepto tan-
to en alumnos ciegos y deficientes visuales como en videntes. Operativiza esta
influencia mediante el control de las variables edad y sexo por las razones ya expues-
tas. Junto a éstas, añade una tercera variable: zona rural o urbana, dado que vivir en
una zona rural o urbana puede llevar implícitas ciertas diferencias en las pautas de
socialización, debido a la desigualdad de oportunidades culturales y socioeducativas
que conlleva. Por ello, el autor considera de interés analizar la influencia que esta
variable ejerce sobre las distintas dimensiones del autoconcepto, en cuanto que varia-
ble que induce a posibles diferencias en las pautas de socialización del chico que vive
en zona rural respecto al chico que vive en zona urbana, y viceversa.
En base a estas consideraciones, Martínez (2004) se ha propuesto analizar la
influencia que ejercen estas tres variables (edad, sexo y zona de residencia) en los
niveles de autoconcepto de los alumnos de Primaria y 1º de ESO, con y sin deficien-
cia visual, con la intención de observar al mismo tiempo las diferencias en las pun-
tuaciones en las distintas dimensiones del autoconcepto que obtienen los chicos cie-
gos y las que obtienen los videntes. 
Este doble propósito de analizar las influencias de la edad, el sexo y la zona de
residencia sobre el autoconcepto, y el de indagar acerca de las diferencias en las pun-
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tuaciones de autoconcepto entre chicos ciegos y videntes, en función de estas mis-
mas variables, se traduce en una serie de predicciones que, en base a los hallazgos de
trabajos precedentes, han de confirmar que el sexo influirá al menos en las dimensio-
nes de autoconcepto en matemáticas y habilidad física en los varones con y sin defi-
ciencia visual, y de lengua en las mujeres con y sin deficiencia visual, de acuerdo a
la hipótesis de los estereotipos sexuales; que la edad influirá en todas las dimensio-
nes del autoconcepto de todos los alumnos con y sin deficiencia visual, siendo más
elevado el autoconcepto de los niños más pequeños para ir descendiendo progresiva-
mente hasta la pubertad, etapa en la que alcanza los niveles más bajos; por último,
los alumnos (videntes e invidentes) ubicados en zonas urbanas tendrán un autocon-
cepto más elevado que los de zona rural, dadas las mayores oportunidades culturales
y socioeducativas que se les ofrecen. 
Con este propósito, Martínez (2004) utiliza una muestra de 1426 alumnos viden-
tes, de los cuales 748 son varones y 678 mujeres, distribuidos en distintos cursos de
Primaria y 1º de ESO: 211 en 2º de Primaria, 256 en 3º de Primaria, 313 en 4º de Pri-
maria, 230 en 5º de Primaria, 237 en 6º de Primaria y 179 en 1º de ESO; y por últi-
mo, 1009 están ubicados en zona rural y 417 en zona urbana. La muestra de alumnos
ciegos y deficientes visuales está formada por 107 alumnos, 69 varones y 38 muje-
res, 42 ubicados en zona rural y 65 en zona urbana, distribuidos en los distintos cur-
sos de Primaria y 1º de ESO: 13 en 2º de Primaria, 7 en 3º de Primaria, 11 en 4º de
Primaria, 19 en 5º de Primaria, 20 en 6º de Primaria y 37 en 1º de ESO. En la 
selección de la muestra colaboraron 104 profesores de 64 colegios en los que se halla-
ban escolarizados los alumnos, eligiéndose aquellos alumnos de desarrollo cogniti-
vo similar, cuya única deficiencia fuera la visual, descartándose los alumnos que pre-
sentaran cualquier otra deficiencia, incluso concurrente a la visual, a fin de obtener
unas condiciones personales similares.
La muestra se distribuye en 64 centros educativos. Han sido seleccionados aque-
llos centros ordinarios de Primaria y Secundaria de Cáceres, Badajoz y Sevilla, tan-
to rurales como urbanos, públicos, concertados y privados en los que al menos está
escolarizado un alumno ciego o deficiente visual. Así mismo, participaron los dos
CREs de ONCE en Madrid y Sevilla. 
Finalmente, los profesores de los alumnos de la muestra participaron de forma
activa, proporcionando una estimación del autoconcepto de sus alumnos en las dis-
tintas dimensiones y de la habilidad académica de éstos.
La muestra de profesores que participaron asciende a 104. Los profesores de
Badajoz y Cáceres (32 y 30 respectivamente) evaluaron a todos los alumnos de sus
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grupos, tanto deficientes visuales como videntes. A éstos se añaden los profesores de
los alumnos de integración de la provincia de Sevilla (30), quienes únicamente eva-
luaron al alumno ciego/deficiente visual de su clase; por último, los profesores de los
CREs de Sevilla (8) y Madrid (6), que aportaron la información de 64 y 66 alumnos
respectivamente.
Los resultados del análisis de la influencia de las variables Sexo, Edad y Zona de
residencia en la muestra de alumnos videntes (ver anexo II, tablas 23 y 25) indican
que se producen diferencias significativas sobre el autoconcepto, así como las 
interacciones entre las variables Edad y Sexo y entre Edad y Zona de Residencia, no
indicando efecto la interacción entre Zona de Residencia y Sexo.
Atendiendo a los efectos de cada factor sobre las distintas dimensiones del auto-
concepto, Martínez (2004) destaca lo siguiente:
• Efectos de la variable Sexo
Existen diferencias significativas intersexo en diferentes dimensiones de autocon-
cepto de los alumnos videntes. Se observan diferencias significativas en 4 de las 8
dimensiones del SDQ-1: a favor de los hombres en Habilidad Física, Apariencia
Física y a favor de las mujeres en Autoconcepto en Lengua y Asignaturas en Gene-
ral. 
En consecuencia, con los datos del SDQ-1 adaptado se confirma parcialmente la
hipótesis de los estereotipos sexuales, ya que las chicas obtienen puntuaciones signi-
ficativamente más altas en la dimensión de lengua y los chicos en la dimensión de
Habilidad Física. Sin embargo, no se confirma que los alumnos varones se perciban
de forma más positiva en el área matemática. Esta confirmación parcial de la hipóte-
sis de los estereotipos sexuales también se encuentra en otros estudios como el de
Marsh et al (1984) donde tampoco se hallan diferencias intersexo en la dimensión
matemática y sí en la verbal a favor de las chicas y en la de habilidad física a favor
de los chicos. Núñez (1992) tampoco encuentra un apoyo total a la hipótesis de los
estereotipos sexuales ya que si bien señala mayores puntuaciones en el área matemá-
tica y de habilidad física para los chicos, no encuentra diferencias significativas en el
área verbal a favor de las chicas.
En este caso, a pesar de que no se confirma totalmente la hipótesis de los 
estereotipos sexuales, se pone de manifiesto la influencia de la variable sexo sobre
los niveles de autoconcepto de alumnos videntes de Primaria y 1º de ESO, ya que más
allá de las diferencias en las áreas verbal, matemática y de habilidad física, en este
 
estudio se encuentran diferencias significativas intersexo en otras dimensiones. 
• Efectos de la variable Edad
La variable Edad produce diferencias significativas en las diferentes dimensiones
de autoconcepto en la muestra de alumnos videntes de Primaria y 1º de ESO.
Se observan diferencias significativas en todas las dimensiones (autoconcepto en
lengua, autoconcepto en matemáticas, asignaturas en general, relaciones con los
padres, relaciones con los compañeros, habilidad física, apariencia física y autocon-
cepto general), además las diferencias se producen en todos los casos a favor de los
cursos más pequeños. Los alumnos de los primeros cursos (2º, 3º y 4º de Primaria)
tienden a tener un autoconcepto bastante elevado, e incluso sobrevalorado, que irá
haciéndose más realista en cursos superiores, produciéndose un cierto descenso en la
pubertad, para más adelante, en la adolescencia, volver a estabilizarse. Por tanto, con
los datos del SDQ-1 adaptado, se confirma plenamente la hipótesis de partida, que
indica que la edad afecta de forma significativa a los niveles de autoconcepto, de tal
forma que se produce un descenso progresivo de dichos niveles a medida que avan-
za la edad de los alumnos.
Estos resultados con los datos de la adaptación del SDQ-1 confirman los hallaz-
gos de otros trabajos de referencia (Marsh et al., 1984; Núñez, 1992) en el sentido de
que se produce un progresivo descenso en los niveles de autoconcepto. 
Tomados en su conjunto los resultados de los efectos de la edad sobre las dimen-
siones de autoconcepto en la muestra de alumnos videntes, concluimos que las dife-
rencias a favor de los alumnos más pequeños son más notables en los primeros cur-
sos de primaria que en los cursos superiores y 1º de ESO. Este declive progresivo es
coherente con el hecho de que los alumnos van adquiriendo progresivamente herra-
mientas para autoevaluarse de forma más realista, y enfrentarse a evaluaciones de los
otros (profesores, padres e iguales) de forma más autónoma y selectiva a medida que
se acercan a la preadolescencia.
• Efectos de la variable Zona de Residencia
La variable Zona de Residencia produce efectos significativos sobre algunas
dimensiones de autoconcepto, aunque estas diferencias ocurren en sentido opuesto a
la hipótesis de partida, es decir, se dan a favor de los alumnos videntes residentes en
zonas rurales.
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En concreto, en la muestra de alumnos videntes, se producen diferencias signifi-
cativas en Habilidad Física, Apariencia Física, Relaciones con los Padres, Asigna-
turas en General y Autoconcepto General en todos los casos a favor de los alumnos
de zona rural. 
Se pone de manifiesto la importancia de esta variable sobre los niveles de auto-
concepto de los alumnos, al menos en algunas dimensiones específicas, y al contra-
rio de lo que se ha pretendido demostrar, las diferencias se dan a favor de los alum-
nos de zonas rurales, por lo que no se confirma la hipótesis en su totalidad. Un hecho
a resaltar es que los alumnos de zonas rurales puntúan significativamente más alto en
la dimensión de Relaciones con los Padres. Quizás, y a pesar de algunas de las
supuestas desventajas del medio rural en cuanto al acceso a la información, etc., este
entorno proporciona un ambiente familiar más cercano al niño que podría facilitar la
formación de una visión más positiva sobre sí mismo.
• Efectos de las interacciones entre los factores
En general, se observa que los efectos de las interacciones entre las tres variables
consideradas son más limitados.
Para los datos de la muestra de alumnos videntes, estas interacciones producen
diferencias significativas únicamente sobre algunas de las dimensiones académicas
de autoconcepto:
En primer lugar, la interacción entre Edad y Sexo determina diferencias significa-
tivas en las tres dimensiones académicas (autoconcepto en matemática, en lengua y
en asignatura en general). Se ha comprobado que las chicas puntúan significativa-
mente más alto en Autoconcepto en Lengua y Asignaturas en General; si observamos
las figuras 4 y 5 vemos que estas diferencias intersexo aumentan para los alumnos de
6º de Primaria; además al considerar la interacción Sexo-Edad también existen dife-
rencias en la dimensión de Autoconcepto en Matemáticas (figura 6).
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Figura 4. Representación gráfica del efecto de las variables Edad (curso) y Sexo
sobre la dimensión Autoconcepto en Lengua en la muestra de alumnos videntes 
Figura 5. Representación gráfica del efecto de las variables Edad y Sexo sobre la
dimensión Asignaturas en General en la muestra de alumnos videntes.
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Figura 6. Representación gráfica del efecto de las variables Edad (curso) y Sexo
sobre la dimensión Autoconcepto en Matemáticas en la muestra de alumnos videntes.
En segundo lugar, la interacción entre Sexo y Zona de Residencia afecta signifi-
cativamente a los niveles de Autoconcepto en Lengua; en la figura 7 vemos que la
diferencia en esta dimensión a favor de las chicas es mucho más marcada en el caso
de los alumnos de zonas rurales que en los alumnos de zonas urbanas. Quizás este
hecho tenga que ver conque en las zonas rurales las pautas educativas generadas por
los estereotipos sexuales estén aún más rígidamente marcadas, mientras que en zonas
urbanas se produce una mayor cercanía entre los modos de educar a chicos y chicas.
Y en tercer lugar, en la figura 8 y 9, vemos que la interacción entre Edad y Zona
de Residencia produce diferencias significativas en las dimensiones de autoconcep-
to en lengua y matemáticas. 
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Figura 7. Representación gráfica del efecto de las variables Sexo y Zona de Resi-
dencia sobre la dimensión Autoconcepto en Lengua en la muestra de alumnos viden-
tes.
Figura 8. Representación gráfica del efecto de las variables Edad y Zona de Resi-
dencia sobre la dimensión Autoconcepto en Lengua en la muestra de alumnos viden-
tes 
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Figura 9. Representación gráfica del efecto de las variables Edad y Zona de Resi-
dencia sobre la dimensión Autoconcepto en Matemáticas, muestra de alumnos viden-
tes.
Por su parte, en la muestra de alumnos ciegos/ deficientes visuales (ver anexo II,
tabla 24 a y 26) de Primaria y 1º de ESO, hay que señalar la escasa influencia del con-
junto de factores (edad, sexo y zona de residencia) respecto a los efectos globales, así
como de las interacciones entre éstos sobre los niveles de autoconcepto en sus distin-
tas dimensiones; únicamente, el Sexo parece que afecta mayormente a los niveles de
autoconcepto. 
Atendiendo a los efectos de cada factor sobre las distintas dimensiones del auto-
concepto, el autor destaca lo siguiente:
• Efectos de la variable Sexo
Como sucede con los alumnos videntes, el Sexo también produce diferencias
sobre el autoconcepto de los alumnos con déficit visual, aunque tales diferencias se
dan en menor número de dimensiones que en el caso de alumnos videntes.
Para la muestra de alumnos deficientes visuales se observan diferencias significa-
tivas intersexo en las dimensiones de Habilidad Física a favor de los chicos y Rela-
ciones con los Compañeros a favor de las chicas. Así, la hipótesis de los estereotipos
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sexuales sólo se confirma para la dimensión Habilidad Física y no para las dimen-
siones verbal y matemática. Además, se encuentra un mayor autoconcepto en el área
de relaciones con los compañeros en las chicas ciegas/ deficientes visuales.
Por tanto, la hipótesis sólo se confirma parcialmente, y se verifica un efecto menor
de la variable Sexo sobre los niveles de autoconcepto de los alumnos con déficit
visual con respecto a los videntes.
Razonabe (1995) también encontró diferencias intersexo significativas en una
muestra de alumnos ciegos, si bien no se daban en las mismas dimensiones halladas
por Martínez (2004), entre otras cosas porque esta autora utilizó otro cuestionario
(TSCS de Fitts,). Esta autora halló que las chicas se percibían más positivamente en
las dimensiones Sí mismo Físico, Social, Familiar e Identidad, mientras los chicos
obtenían mayores puntuaciones en las dimensiones Sí mismo moral/ ético y Autosa-
tisfacción. 
• Efectos de la variable Edad
Al contrario de lo que sucede con la muestra de alumnos videntes, en la muestra
de alumnos con déficit visual, la variable Edad no produce efectos significativos en
ninguna dimensión de autoconcepto. Quizás ello se deba a que los alumnos ciegos/
deficientes conforman una población más homogénea en cuanto a los niveles de auto-
concepto o al menor tamaño de la muestra de estos alumnos.
Estos resultados no confirman la hipótesis que propone un descenso de las pun-
tuaciones de autoconcepto a través de la Edad también para la muestra de alumnos
con déficit visual; así mismo, están en concordancia con los hallazgos de Obiakor y
Stile (1989, 1991) quienes no encontraron diferencias significativas entre los alum-
nos ciegos en función de la edad.
• Efectos de la variable Zona de Residencia
Esta variable no parece tener mucha importancia en los niveles de autoconcepto
de los alumnos ciegos/deficientes visuales. Si para los alumnos videntes no se con-
firmaba la hipótesis de partida en su totalidad debido a que las diferencias encontra-
das entre los alumnos videntes de zona rural y urbana se daba a favor de los prime-
ros y no de los segundos, ahora tampoco se confirma en su totalidad, ya que, además
de que apenas se hayan efectos significativos de esta variable sobre las dimensiones
de autoconcepto de los alumnos con déficit visual, los efectos se producen sobre el
autoconcepto de los alumnos ubicados en zona rural.
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Para la muestra de alumnos deficientes visuales, la Zona de Residencia sólo afec-
ta a los niveles de autoconcepto en la dimensión Habilidad Física, a favor de los
alumnos residentes en zonas rurales, quizás debido a que el alumno con deficiencia
visual se mueve con mayor libertad en un medio rural que en un medio urbano, tie-
ne mayores posibilidades de jugar con sus compañeros y amigos fuera del colegio (en
las cercanías de su hogar, en los parques...) y los padres suelen darle mayor libertad
de acción ya que consideran que en los pueblos hay menos riesgos y todo el mundo
se conoce. Esta menor sobreprotección posibilita una mayor oportunidad para la rela-
ción con sus iguales y el desarrollo de una mayor destreza física.
Por tanto, no se confirma la hipótesis en su totalidad, de modo que podemos con-
cluir que el hecho de vivir en una zona rural o urbana no es un factor determinante
del nivel de autoconcepto, al menos en la muestra de alumnos ciegos/ deficientes
visuales. 
• Efectos de las interacciones entre los factores
Finalmente, las interacciones entre las variables consideradas producen efectos
significativos limitados. Se comprueba que la variable Zona de Residencia, que sepa-
radamente determina diferencias significativas en la dimensión Habilidad Física, al
estudiar su interacción con la Edad, conjuntamente producen efectos significativos
sobre las dimensiones de Relaciones con los Padres y Autoconcepto en Lengua. En
la dimensión Relaciones con los Padres podemos ver en la figura 10 que en los cur-
sos intermedios (4º y 5º de Primaria) las diferencias entre los alumnos de zonas rura-
les y urbanas son pequeñas, en cambio, éstas aumentan en los primeros y últimos cur-
sos. Y en el caso de la dimensión Autoconcepto en Lengua (ver figura 11) sucede lo
contrario: se da una gran diferencia entre los alumnos de zonas rurales y urbanas
específicamente en 4º de Primaria y algo menos en 6º, siendo en el resto de cursos
las medias muy parecidas.
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Figura 10. Representación gráfica del efecto de las variables Edad y Zona de Resi-
dencia sobre la dimensión Relaciones con los Padres, muestra de alumnos deficien-
tes visuales.
Figura 11. Representación gráfica del efecto de las variables Edad y Zona de Resi-
dencia sobre la dimensión Autoconcepto en Lengua, muestra de alumnos deficientes
visuales.
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2. CONCLUSIÓN
Como consecuencia de la revisión de los trabajos existentes, y teniendo en cuen-
ta los resultados expuestos, Martínez (2004) ofrece una serie de conclusiones de inte-
rés:
En primer lugar, de nuevo, los resultados ponen de manifiesto que el autoconcep-
to no es un constructo unidimensional y general, sino multidimensional, lo que se
constata por el hecho de que unas dimensiones de autoconcepto se ven afectadas por
variables como el sexo, la edad o la zona de residencia, de tal forma que niños y niñas,
según la edad y la zona de residencia en la que vivan, difieren significativamente en
aspectos, áreas o dimensiones concretas del autoconcepto.
En segundo lugar, se evidencia una vez más que nuestro cuestionario adaptado se
muestra capaz de apreciar las distintas áreas o dimensiones que conforman el cons-
tructo autoconcepto, y lo hace de forma metodológicamente rigurosa, lo que permi-
te ser ofrecido como un instrumento de evaluación del autoconcepto susceptible de
ser utilizado en futuros trabajos en los que se pretenda evaluar esta variable.
En tercer lugar, conjuntamente con las investigaciones mencionadas, las diferen-
cias encontradas en las distintas dimensiones de la estructura del autoconcepto res-
pecto de la variable Sexo pueden ser explicadas en base a la hipótesis de los “este-
reotipos sociales” (Marsh, Byrne y Shavelson, 1988; Skaalvik y Rankin, 1990) trans-
mitidos a través de las pautas de socialización del niño. A través del proceso de socia-
lización los alumnos se adaptan a estos estereotipos, los cuales una vez internaliza-
dos, pueden incluso devaluar parte de las materias de su currículum en defensa de su
autoestima (Skaalvik y Rankin, 1990).
Respecto a las dimensiones académicas, los resultados de este trabajo muestran
diferencias significativas sólo a favor de las chicas videntes en la dimensión autocon-
cepto en lengua con lo que en ellas se confirma la hipótesis de los estereotipos sexua-
les. No ocurre lo mismo en el caso de las chicas ciegas respecto a la misma dimen-
sión, y en el caso de los chicos videntes y ciegos respecto a la dimensión autocon-
cepto en matemáticas. Marsh (1984) encuentra estos mismos resultados en muestras
de alumnos únicamente videntes.
Este trabajo, por otro lado, aporta una evidencia adicional para la hipótesis plan-
teada. La mayoría de los estudios citados se han centrado en la dimensión académi-
ca del autoconcepto, mientras que el presente estudio también ha considerado la
dimensión no académica del autoconcepto. Se han hallado diferencias significativas
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a favor de los chicos varones ciegos y videntes en la dimensión Habilidad Física. Sin
duda, este patrón de resultados apoya la hipótesis de las “diferencias sexuales estere-
otipadas”, según la cual, en la dimensión no académica de la destreza y capacidad
física, los chicos deben ser fuertes, rudos, activos y deportistas, mientras que las chi-
cas han de ser más delicadas e inclinadas hacia actividades relativas a las materias
verbales y artísticas (literatura, teatro, música...). Una vez más, estos resultados están
en consonancia con los de Marsh (1984), quien también halló diferencias en la
dimensión de Habilidad Física a favor de los chicos, aunque sólo en alumnos viden-
tes. Llama la atención el hecho de que las chicas ciegas de estas edades obtengan dife-
rencias significativas en la dimensión no académica Relaciones con los compañeros,
lo que puede estar indicando la necesidad que tienen las chicas ciegas de hacer ami-
gos y relacionarse con sus iguales, ya que es frecuente el aislamiento y la falta de
comunicación al que se ven avocadas fuera del centro escolar.
En cuarto lugar, respecto a la edad, los resultados en el caso de los alumnos viden-
tes responden al patrón establecido de que los alumnos de los primeros cursos tienen
un autoconcepto sobrevalorado que irá disminuyendo en su nivel a medida que
aumentan los cursos hasta estabilizarse a partir de la preadolescencia con la adquisi-
ción del pensamiento formal. Se observa pues que la edad influye significativamen-
te en todas las dimensiones de autoconcepto y en todos los cursos aunque variando
su nivel, pasando de un autoconcepto más alto a otro más bajo en la pubertad. Estos
resultados están en consonancia con la mayoría de los trabajos (Marsh y cols., 1984;
Gónzalez-Pienda y Núñez, 1992, 1994...). Sin embargo, en los alumnos ciegos, los
resultados no responden a este modelo, ya que la edad no influye en ninguna dimen-
sión de autoconcepto ni en ninguno de los cursos, lo que nos indica un nivel bastan-
te homogéneo de autoconcepto y, por lo tanto, la ausencia de esa sobrevaloración pro-
pia de los chicos de los primeros cursos, lo que puede estar indicando que el alumno
a su llegada a la escuela, y durante el transcurso en ella en estos primeros cursos,
cuenta con un autoconcepto con niveles por debajo de lo que correspondería a los chi-
cos de su edad, situándose en franca desventaja respecto a sus iguales sin discapaci-
dad. Sin duda, esta situación repercutirá significativamente en su desenvolvimiento
social y escolar y en las relaciones con sus compañeros y profesores.
En quinto lugar, la variable Zona de Residencia se muestra más determinante en
la muestra de alumnos videntes que en la muestra de alumnos ciegos, ya que influye
significativamente en un mayor número de dimensiones de autoconcepto. Cabe resal-
tar que en ambas muestras, tanto de alumnos ciegos como videntes, las diferencias
existentes se dan a favor de los alumnos de zona rural y no de zona urbana, como
cabría esperar, dadas las supuestas ventajas socioculturales que este medio compor-
ta. Sin embargo, la realidad de nuestros alumnos no responde a esta premisa, por el
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contrario, parece ser que es el medio rural el que en mayor medida pudiera contribuir
en el desarrollo de los procesos de socialización del niño, y, por lo tanto, en su auto-
concepto. Quizás un ambiente de mayor libertad, menos control y dependencia de los
padres, mayores oportunidades de juego y de interrelación con amigos y compañe-
ros, mayor cercanía con los padres, podría explicar la razón por la que los alumnos
ciegos y videntes en zonas rurales diferencian claramente la dimensión Habilidad
física; dimensión muy valorada a estas edades, primero por el predominio de la acti-
vidad, y posteriormente por la necesidad de demostrar destreza física, principalmen-
te en los chicos, en la pubertad. De igual modo, este contexto más permisivo podría
explicar los motivos por los que los alumnos videntes de zonas rurales alcanzan pun-
tuaciones más altas en la dimensión Relaciones con los padres; padres que en su
mayoría tienen mayor tiempo para estar con sus hijos e interesarse por las tareas esco-
lares, lo que es posible que pueda tener que ver con el hecho de que estos alumnos
distingan claramente la dimensión Asignaturas en General, que quizás indicaría el
interés más global por todo lo académico, frente a su gran interés por el aspecto y la
capacidad física que, como hemos dicho, no sorprende a estas edades en la que las
cualidades y capacidades físicas están muchas veces por encima de otras facetas del
alumno, principalmente por los cambios físicos-fisiológicos propios de la pubertad.
En sexto lugar, los efectos de las interacciones de unas variables con otras deter-
minan diferencias significativas únicamente sobre dimensiones académicas en el
caso de los alumnos y alumnas videntes, en los que además se verifica la hipótesis de
los estereotipos sexuales. Por su parte, en el caso de los alumnos ciegos, sólo se pro-
ducen efectos significativos en las interacciones de las variables Edad y Zona de Resi-
dencia, sobre las dimensiones Autoconcepto en lengua y Relaciones con los padres,
reflejando de nuevo la importancia de los padres en la actividad académica.
Finalmente, teniendo en cuenta lo que conocemos ahora del autoconcepto de los
chicos y las chicas de estas edades, decir, que en general las variables analizadas
(edad, sexo y zona de residencia) han resultado ser determinantes en la construcción
de las autopercepciones de los alumnos; variables cuyo influjo es transmitido a modo
de pautas de socialización a través de los iguales más significativos (padres y profe-
sores). No olvidar que cuando el niño(a) llega por primera vez a la escuela, lo hace
con un autoconcepto todavía rudimentario (Rogers, 1987), con un sentido de auto-
rrespeto y autoestima razonablemente desarrollado. En estas etapas de la evolución
de autoconcepto (niñez y pubertad), las autopercepciones reflejan lo que debe y no
debe ser un niño y una niña en cada franja de edad, respecto de sus gustos, juegos,
conductas... Los padres se vienen esforzando para que sus hijos asuman los roles
sociales (en cuanto al sexo, la edad y la zona de residencia) que el medio social don-
de se desarrolla el chico o la chica considera adaptativos. Igualmente, durante estos
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años, los niños van a ir desarrollando en la escuela una serie de actitudes hacia sí mis-
mos respecto a sus habilidades además de físicas, académicas generales, poniendo a
prueba constantemente su capacidad y competencia en aquellas facetas de su interés,
que han resultado ser, entre otras, Habilidad física, Asignatura en general, Relacio-
nes con los padres, Relaciones con los compañeros y Autoconcepto en lengua... En
base a estas consideraciones, hay que tener en cuenta estas variables a la hora de la
evaluación e intervención psicopedagógica. Urge la puesta en marcha de programas
de intervención, principalmente dirigidos para alumnos ciegos de los primeros años,
ya que en general han demostrado tener un autoconcepto muy por debajo del de sus
iguales sin discapacidad, especialmente en el caso de las chicas ciegas, pues sus nive-
les de autoconcepto son más bajos que incluso los de sus compañeros discapacitados
visuales.
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Partiendo de las dificultades que el niño y preadolescente ciego encuentra en su
entorno familiar, escolar y social, y centrándose principalmente en el medio escolar
por las características propias de este trabajo, Martínez (2004) considera de especial
interés el estudio del autoconcepto para una mejor interpretación de cómo el sujeto
ciego se enfrenta a su realidad y cómo actúa ante ella en distintas situaciones y bajo
determinadas condiciones. Dada la gran variabilidad de definiciones y términos y la
ausencia de un modelo teórico claro, especialmente en el estudio del autoconcepto
de la población ciega y deficiente visual, el autor parte del modelo teórico multidi-
mensional y jerárquico de Shavelson y cols. (1976) que junto a la definición de Pur-
key (1970) (conjunto de creencias sobre sí mismo) y las concepciones que sobre esta
variable psicosocial, ofrecen Gónzalez-Pienda y Núñez (1992, 1994), quienes conci-
ben el autoconcepto como un constructo multidimensional y dinámico que regula el
comportamiento humano y permiten al autor afirmar que el autoconcepto es un cons-
tructo cognitivo-motivacional de gran relevancia para el funcionamiento de la perso-
nalidad, constituido por el conjunto de las percepciones que se forman como conse-
cuencia de las experiencias directas con el medio, influenciadas por los refuerzos
ambientales y de los otros significativos, así como de las atribuciones que el sujeto
hace de las mismas, de tal manera que configuran las creencias y los esquemas cog-
nitivos, los cuales actúan como filtro para integrar o rechazar la información autorre-
ferente entrante, en caso de que ésta sea congruente o amenazante para las creencias
y autopercepciones ya establecidas. Como resultado de este proceso, el autoconcep-
to actúa como mediador de la conducta humana.
Ante los resultados obtenidos por Martínez (2004) respecto de la influencia de las
variables edad, sexo y zona de residencia en niños ciegos y deficientes visuales que
denotan una escasa (sexo y zona de residencia) o nula (edad) significación en lo que
se refiere a los niveles de autoconcepto de esta población, el autor considera necesa-
rio indagar en qué medida variables específicas como modalidad de escolarización,
grado de deficiencia visual y tipo de apoyo educativo, determinan el autoconcepto de
los chicos con déficit visual con la intención de ofrecer una mayor información expli-
cativa de cómo se comporta el alumno ciego ante determinadas situaciones; o dicho
de otro modo, qué áreas o facetas de autoconcepto alcanzan mayores puntuaciones
en función de si el alumno está escolarizado en un centro ordinario o específico; si
Capítulo 9: ¿Cómo influyen ciertas variables específicas en el autoconcepto de niñosciegos/deficientes visuales?
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su grado de déficit visual es moderado o severo, y en el caso de ceguera, si ésta es
total o parcial; y por último, en función de si el alumno recibe apoyo directo o segui-
miento.
Una característica importante a destacar en la población ciega y deficiente visual
es su heterogeneidad, determinada por la variable grado y tipo de deficiencia visual,
de tal forma que no se puede equiparar la situación que, por ejemplo, vive un alum-
no con una deficiencia visual moderada y que cuente con restos visuales importantes
a la situación que vive un alumno con ceguera total, que utiliza un sistema de 
lectoescritura diferente al resto de sus compañeros, así como referentes personales y
situacionales de otra índole. Puesto que el grado y tipo de deficiencia visual pueden
determinar en gran medida el contexto educativo del alumno y también las propias
condiciones de su desarrollo personal, sería muy interesante conocer si pueden obser-
varse diferencias en los niveles de autoconcepto entre los alumnos con distintos gra-
dos de deficiencia visual; en concreto, es posible estudiar estas diferencias en las
dimensiones de autoconcepto entre los alumnos con deficiencia visual moderada,
deficiencia visual severa, ceguera parcial y ceguera total. Este tipo de información es
muy valiosa de cara a posibles vías de intervención en el aula para la mejora del auto-
concepto.
Otras variables que añaden heterogeneidad son la modalidad de escolarización, si
el chico está escolarizado en un centro ordinario o en un centro específico y el tipo
de apoyo educativo; en relación a esta última, se pueden distinguir entre atención
directa y seguimiento. En la atención directa, se da un apoyo más específico, de
mayor frecuencia y de carácter presencial, dirigido tanto al alumno y a la familia
como al profesor-tutor; mientras que en el seguimiento, se ofrece una supervisión del
desenvolvimiento escolar y educativo del alumno, y se presta el apoyo al propio
alumno o al profesor-tutor en los casos o momentos considerados necesarios. Por otra
parte, hay que señalar que esta variable está muy afectada por el grado de madurez
del alumno en la adquisición de habilidades cognitivo-afectivas y motóricas así como
sus necesidades educativas especiales-individuales, las cuales determinan el tipo de
atención a prestar, que requieren un apoyo directo en los primeros cursos escolares,
demandándose seguimiento en cursos posteriores cuando el alumno alcanza mayor
autonomía. Existen, sin embargo, casos concretos en los que el alumno precisa una
atención directa aún cursando niveles superiores de escolarización; y viceversa,
alumnos de Primaria de ciclos superiores que habiendo alcanzado niveles adecuados
de madurez y autonomía no precisan de atención directa sino de seguimiento. En este
sentido, hay que orientar futuras investigaciones hacia el estudio de en qué medida
estas variables, como grado de madurez y autonomía y tipo de apoyo educativo, están
relacionadas entre sí y a su vez inciden sobre el autoconcepto.
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Partiendo de estas consideraciones y con la referencia de los escasos estudios al
respecto, el autor realiza una serie de predicciones con la intención de verificar la
existencia de diferencias en los niveles de las distintas dimensiones del autoconcep-
to en función de las variables específicas mencionadas, de tal forma que se pronosti-
ca que:
1. Existirán diferencias significativas en las distintas dimensiones del autocon-
cepto entre los alumnos/as ciegos y deficientes visuales escolarizados en centros
ordinarios y aquellos escolarizados en centros específicos, a favor de los últimos. La
literatura sobre las posibles diferencias en el autoconcepto entre los alumnos ciegos
y deficientes visuales en función de la modalidad educativa (centro ordinario vs. cen-
tro específico) no establece resultados claros. Algunos autores (Head, 1979; Coker,
1979) no hallaron diferencias significativas, mientras otros (McGuiness, 1970; Díaz-
Aguado et al., 1994) las encontraron a favor de los alumnos de integración. Es fácil
pensar que, al margen de otras consideraciones positivas sobre la integración de
alumnos deficientes visuales en centros ordinarios, en general, es probable que el
centro específico provea al alumno ciego de un entorno más positivo a partir del cual
construya su autoconcepto. El hecho de contar con un grupo de iguales con los que
identificarse y con un conjunto de profesionales especializados que respondan a sus
necesidades específicas favorece que los procesos implicados en la génesis del auto-
concepto (feedback social de compañeros y profesores, la comparación social, etc.)
dan como resultado una percepción más positiva de sí mismos. Por ello, se espera
encontrar mayores niveles de autoconcepto, al menos en algunas dimensiones espe-
cíficas, en los alumnos de estos centros específicos. En cualquier caso, es necesario
comprobar esto atendiendo a la multidimensionalidad del autoconcepto, y no a medi-
das globales del mismo.
2. Existirán diferencias significativas en las distintas dimensiones del autocon-
cepto de los alumnos/as con ceguera y deficiencia visual en función del grado de défi-
cit visual, a favor de aquellos alumnos con menor grado de discapacidad visual. La
variable “grado de deficiencia visual” condiciona la actividad escolar del alumno cie-
go o deficiente visual, y en general su relación con los demás y su desarrollo perso-
nal. La falta de datos empíricos acerca del papel de esta variable sobre el autocon-
cepto de los alumnos ciegos o deficientes visuales, dificulta la tarea de hipotetizar el
sentido de las diferencias que se esperan observar; no obstante, el autor prevé la posi-
bilidad de hallar diferencias al menos en algunas de las dimensiones específicas a
favor de los alumnos con menor grado de déficit visual. Se parte de este supuesto
dado que el alumno ciego, en general, encuentra mayores dificultades relacionales
con el entorno escolar y social. Esta realidad se observa habitualmente acompañada
por una sobreprotección por parte de padres, profesores y otros agentes educaciona-
 
El logro académico de los alumnos de Primaria y 1º de ESO
154
les, que impiden o dificultan el desarrollo normalizado del alumno ciego. A priori, se
puede pensar que cuanto mayor es el resto visual del alumno, mayores son sus posi-
bilidades de “acercamiento” hacia sus iguales sin discapacidad, por lo que su capa-
cidad de socialización y participación en actividades diversas, escolares y extraesco-
lares se ven favorecidas. Al mismo tiempo, la experiencia diaria dicta que el profeso-
rado presenta una actitud más positiva ante la incorporación en su clase del alumno
con resto visual aprovechable, ya que le permite equiparar su estilo de enseñanza al
resto de los alumnos sin discapacidad. El profesor manifiesta sentirse “más cómodo,
menos angustiado” ante la presencia del alumno discapacitado que posee un buen res-
to visual al hallar menos dificultades para transmitir contenidos curriculares.
3. No existirán diferencias significativas en las distintas dimensiones del autocon-
cepto de los alumnos/as con ceguera y deficiencia visual escolarizados en centros
ordinarios en función del tipo de apoyo educativo. En principio, el tipo de apoyo edu-
cativo (seguimiento vs. apoyo directo) parece no tener suficiente peso para producir
efectos significativos en el autoconcepto. Algunos resultados pueden verse en el tra-
bajo de García Gómez (1997), en el que se comparan los niveles en las dimensiones
de autoconcepto en función de diferentes modalidades de apoyo educativo en un gru-
po de alumnos con NEE. Al comparar los alumnos que reciben apoyo con los que no
lo reciben, observa sólo diferencias significativas a favor de los primeros en la dimen-
sión relación con los iguales; no encuentra diferencias significativas en ninguna
dimensión, al comparar el autoconcepto de los alumnos que cuentan con apoyo indi-
vidualizado y aquellos con apoyo grupal; comparando los alumnos que reciben apo-
yo individual con los que no reciben ningún apoyo, halla sólo diferencias significa-
tivas a favor de los primeros en las dimensiones relación con los iguales y autocon-
cepto general; finalmente, tampoco encuentra ninguna diferencia significativa en las
dimensiones de autoconcepto en función del número de horas de apoyo educativo.
Con este propósito, Martínez (2004) utiliza una muestra de 107 alumnos ciegos y
deficientes visuales, de los cuales, 52 están escolarizados en centros específicos y 55
en centros ordinarios; atendiendo al grado de ceguera y deficiencia visual, se cuenta
con 14 alumnos con ceguera total, 6 con ceguera parcial, 22 con deficiencia visual
severa y 65 con deficiencia visual moderada. Por último, en relación al tipo de apo-
yo educativo en centros ordinarios, 34 reciben apoyo directo y 21 seguimiento. Debe-
mos indicar que los profesores de los distintos centros ordinarios de Cáceres, Bada-
joz y Sevilla, así como los de los centros específicos de Madrid y Sevilla, han parti-
cipado en la selección de la muestra, procurándose que los alumnos a incluir no tuvie-
ran déficit alguno a excepción del visual, a fin de obtener las mismas condiciones per-
sonales. 
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1. INFLUENCIA DE LAS VARIABLES ESPECÍFICAS SOBRE EL 
AUTOCONCEPTO DE LOS NIÑOS CIEGOS Y DEFICIENTES 
VISUALES DE PRIMARIA Y 1º DE ESO DE NUESTRO ÁMBITO 
EDUCATIVO
En relación a los efectos o influencias que cada una de las variables específicas
(modalidad de escolarización, grado de deficiencia visual y tipo de apoyo educativo)
ejercen sobre los niveles del autoconcepto de los alumnos de Primaria y 1º de ESO
(ver anexo II, tabla 24 a y 26), Martínez (2004) encuentra que:
En primer lugar, la modalidad de escolarización no produce efectos significativos
sobre ninguna de las dimensiones de autoconcepto en los alumnos con déficit visual
de Primaria y 1º de ESO. No se han hallado diferencias estadísticamente significati-
vas entre las puntuaciones en las dimensiones de autoconcepto obtenidas por los
alumnos con déficit visual integrados en centros ordinarios y aquéllos que están en
centros específicos. Por tanto, para ambas muestras se rechaza la hipótesis que pro-
pone que se darán diferencias en algunas dimensiones específicas a favor de los alum-
nos de centros específicos. 
Estos resultados confirman los hallazgos de Meighan (1971), Head (1979) o
Coker (1979) quienes tampoco hallaron diferencias significativas en el autoconcep-
to en función de la modalidad educativa de los alumnos con déficit visual.
Se pone de manifiesto, pues, que la forma en la que esté escolarizado el alumno
ciego/ deficiente visual, si bien probablemente está condicionando el modo de rela-
cionarse con los iguales, los profesores y su familia, así como su desenvolvimiento
académico, no es una variable determinante del nivel de autoconcepto de dichos
alumnos.
En segundo lugar, en general, se observa que al comparar las puntuaciones de los
alumnos con deficiencia visual moderada, deficiencia visual severa, ceguera parcial
y ceguera total, apenas se dan diferencias significativas entre éstas; tan sólo se pro-
ducen diferencias significativas en la dimensión Habilidad Física. De todas las com-
paraciones posibles entre los grupos en esta dimensión, sólo tres diferencias son sig-
nificativas: los alumnos con deficiencia visual moderada y deficiencia visual severa
obtienen puntuaciones significativamente mayores en la dimensión de Habilidad
Física que los alumnos con ceguera parcial, probablemente porque el deficiente
visual tiene mayor capacidad de desenvolvimiento en el medio físico que el alumno
ciego, dado que cuenta con un resto visual aprovechable que le permite la práctica de
un mayor número de deportes con mayor destreza. También los alumnos con cegue-
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ra total obtienen puntuaciones significativamente mayores que los alumnos con
ceguera parcial en dicha dimensión. A primera vista pudiera parecer que estos resul-
tados no responden a la lógica, basada en que un ciego total dispone de menor auto-
nomía física que un ciego parcial, debido a que éste último cuenta con mayor capa-
cidad de percepción visual (ve la claridad, los colores y detecta ciertos bultos). Sin
embargo, la realidad nos muestra que los ciegos totales, quienes se hallan en un
número elevado residiendo en los centros específicos, presentan un mayor desenvol-
vimiento en su autonomía en orientación y movilidad debido probablemente a la
ausencia de sobreprotección familiar, lo que permite la pérdida de dependencia hacia
la figura de apego (madre, padre...) a favor de un enfrentarse sólo ante las circunstan-
cias cotidianas que le obligan a resolver sus propios problemas. Además, cuenta con
el apoyo de profesionales expertos que le proporcionan los recursos técnicos apro-
piados. Al mismo tiempo, el centro residencial ofrece al alumno un abanico de jue-
gos específicos que le permiten participar en actividades de grupo que favorecen las
habilidades físicas y de socialización. Por último, el ciego total, en la comparación
con sus iguales con déficit visual, tiene autopercepciones más positivas, ya que se
compara con alumnos con la misma deprivación sensorial. Aunque estos aspectos
citados también concurren en el ciego parcial, bien podría explicarse la diferencia en
Habilidad Física a favor del ciego total, en la que el ciego parcial al percibir la luz,
colores y bultos pueden de alguna manera retraer su actividad al descubrir en su entor-
no obstáculos suficientes como para frenar su movilidad espontánea a causa de una
precaución excesiva. Esta conciencia del obstáculo puede no darse en el ciego total.
En general, tomando los resultados en su conjunto, se puede decir que se confir-
ma parcialmente la hipótesis, según la cual habría diferencias estadísticamente signi-
ficativas en el nivel de las dimensiones de autoconcepto a favor de los alumnos con
un grado de deficiencia visual menor. Se concluye, pues, que esta variable no es rele-
vante a la hora de generar autoconceptos más positivos y que, por tanto, al menos en
cuanto a los niveles de autoconcepto, la población de alumnos con déficit visual es
bastante homogénea.
En tercer lugar, el autor obtiene que el tipo de Apoyo Educativo (ver anexo II, tabla
24 b) que recibe el alumno con déficit visual escolarizado en un centro ordinario no
guarda relación con el nivel de autoconcepto de dicho alumno, por lo que en los alum-
nos ciegos de integración de Primaria y 1º de ESO no se dan diferencias significati-
vas en las dimensiones de autoconcepto entre los que reciben apoyo directo y los que
reciben seguimiento. 
Estos resultados van en la misma dirección que los hallados por García Gómez
(1997), quien no encontró diferencias significativas en los niveles de autoconcepto
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entre grupos de alumnos con NEE con diferentes modalidades de apoyo educativo. 
El hecho de que el tipo de apoyo que recibe el alumno ciego/deficiente visual no
determine los niveles de autoconcepto supone información útil para el diseño de pro-
gramas dirigidos al fomento del autoconcepto de estos alumnos, en el sentido de que
el tipo de apoyo no será un área de interés en dichos programas.
Y en cuarto lugar, respecto a los efectos de las interacciones entre los factores, el
autor ha considerado oportuno analizar los efectos que producen las variables espe-
cíficas conjuntamente con los que producen las variables edad, sexo y zona de resi-
dencia. De este modo, las interacciones entre las cinco variables consideradas produ-
cen efectos significativos limitados; sin embargo, nos indican que algunos factores
como la modalidad de escolarización o la edad, que por sí mismos no afectan a nin-
guna dimensión, al interaccionar con otros sí son determinantes, al menos de algunas
dimensiones específicas. 
En primer lugar, la interacción entre el Grado de Deficiencia Visual y la Modali-
dad de Escolarización produce efectos sobre Relaciones con los Compañeros. En la
figura 12, podemos observar que entre los alumnos con ceguera parcial se da una gran
diferencia a favor de los alumnos escolarizados en centros específicos. Como se ha
visto, la Modalidad de Escolarización no produce efectos significativos sobre ningu-
na dimensión de autoconcepto; sin embargo, al considerar el papel de esta variable
conjuntamente con el Grado de Deficiencia Visual vemos que influye sobre el auto-
concepto, pero sólo en la dimensión de Relaciones con los Compañeros. Puede tener
relación con el hecho de que el alumno con ceguera tenga más facilidades para comu-
nicarse y relacionarse con sus iguales en un centro específico que en un centro ordi-
nario, donde la integración con sus compañeros videntes es más difícil. Aún así, en
el gráfico podemos observar que en el caso de los alumnos con ceguera total no se
dan diferencias en función de la modalidad educativa. 
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Figura 12. Representación gráfica del efecto de las variables Grado de Deficien-
cia Visual y Modalidad de escolarización sobre la dimensión Relaciones con los
Compañeros, muestra de alumnos deficientes visuales.
Figura 13. Representación gráfica del efecto de las variables Sexo y Modalidad
de escolarización sobre la dimensión Relaciones con los Compañeros ,muestra de
alumnos deficientes visuales. 
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Figura 14. Representación gráfica del efecto de las variables Sexo y Modalidad
de escolarización sobre la dimensión Apariencia Física, muestra de alumnos defi-
cientes visuales.
En segundo lugar, la interacción Modalidad Escolarización-Sexo determina dife-
rencias significativas en las dimensiones Apariencia Física y Relaciones con los
Compañeros. Anteriormente, vimos que las chicas puntuaban significativamente más
alto en la dimensión Relaciones con los Compañeros. En la figura 13, podemos com-
probar que este hecho se da específicamente entre los alumnos de centros específi-
cos, en cambio, entre los alumnos deficientes visuales de integración, no habría dife-
rencias intersexo.
Así mismo, aunque no se observaban diferencias intersexo en la dimensión de
apariencia física, al considerar la variable Sexo conjuntamente con la variable Moda-
lidad de Escolarización (figura 14) vemos que, entre los alumnos de centros especí-
ficos, las chicas puntúan más alto que los chicos, mientras que no se dan distinciones
intersexo entre los alumnos integrados en centro ordinarios.
En tercer lugar, en tanto que las variables Modalidad Escolarización y Edad no
producen efectos significativos en ninguna dimensión, al estudiar su efecto conjun-
to, observamos que afecta a la dimensión de Autoconcepto en Lengua. En la figura
15, advertimos que mientras en los cursos más altos apenas hay diferencias en la pun-
tuación de alumnos de integración y centros específicos, por el contrario, en los pri-
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meros cursos hay mayores diferencias entre éstos, a favor de los alumnos de integra-
ción en 2º y 3º de Primaria y a favor de los de centros específicos en 4º de Primaria. 
Finalmente, ya se ha indicado que la interacción entre Zona Residencia y Edad,
producen efectos significativos sobre las dimensiones Relaciones con los Padres y
Autoconcepto en Lengua. Para mayor información, consultar el capítulo 8. 
Figura 15. Representación gráfica del efecto de las variables Edad y Modalidad
de escolarización sobre la dimensión Autoconcepto en Lengua, muestra de alumnos
deficientes visuales.
A modo de conclusión, para la muestra de los alumnos ciegos/deficientes visua-
les, algunas variables que por sí mismas no afectaban significativamente a ninguna
dimensión de autoconcepto, al estudiar su interacción con otras variables, se com-
prueba que determinan diferencias significativas al menos en algunas dimensiones,
principalmente académicas y, en menor medida, sociales y personales, aunque estos
efectos son limitados.
2. SÍNTESIS Y DISCUSIÓN
En este capítulo, se ha pretendido analizar el modo en que diferentes variables
específicas inciden sobre los niveles de autoconcepto de los alumnos con déficit
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visual de Primaria y 1º de ESO. Para ello, se han realizado diferentes comparaciones
con la intención de comprobar si las variables “modalidad de escolarización” (inte-
gración vs. Centro específico), “grado de deficiencia visual” y “tipo de apoyo educa-
tivo” afectan al autoconcepto de los alumnos con déficit visual, obteniéndose que:
• No se encuentran diferencias significativas en los niveles de autoconcepto entre
los alumnos con déficit visual integrados en centros ordinarios y aquellos que
están escolarizados en centros específicos. Por lo tanto, la Modalidad de Esco-
larización del alumno con déficit visual no supone una variable determinante
del autoconcepto.
• El Grado de Deficiencia Visual apenas afecta a los niveles de autoconcepto del
alumno con déficit visual. Sólo se han hallado diferencias significativas entre
los grupos en la dimensión Habilidad Física. Estas diferencias no se dan en
todos los casos en el sentido propuesto en la hipótesis. Por lo que el Grado de
Discapacidad Visual en general no se muestra como un factor determinante del
autoconcepto del alumno con déficit visual. 
• Respecto a la influencia del Tipo de Apoyo Educativo sobre el autoconcepto de
los alumnos con déficit visual integrados en centros ordinarios, se encuentra que
no hay diferencias significativas en ninguna dimensión de autoconcepto entre
los alumnos que reciben apoyo directo y los alumnos de seguimiento, lo que está
indicando que el tipo de apoyo que recibe el alumno no es una variable deter-
minante de los niveles de autoconcepto.
• Las interacciones entre las cinco variables consideradas producen efectos signi-
ficativos limitados sobre algunas dimensiones específicas. Algunos factores
como la modalidad de escolarización o la edad, a pesar de no tener peso por sí
mismos sobre ninguna dimensión, al interaccionar producen diferencias signi-
ficativas sobre algunas dimensiones como Autoconcepto en Lengua. Otras
interacciones producen efectos significativos sobre Habilidad física, Relacio-
nes con los compañeros y Relaciones con los padres.
Por lo expuesto, en relación con las distintas variables específicas de la población
de alumnos con déficit visual que se han considerado (Modalidad de Escolarización,
Grado de Deficiencia Visual y Tipo de Apoyo Educativo de los alumnos de integra-
ción) se puede concluir que ninguna de ellas parece incidir significativamente en los
niveles de autoconcepto de alumnos ciegos/deficientes visuales. No obstante, de los
resultados se pueden extraer algunas consideraciones.
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El hecho de que el autoconcepto de los alumnos con déficit visual no cambie sig-
nificativamente en función de estas variables y que tampoco sea significativa la
influencia de la edad, el sexo y la zona de residencia nos muestran un perfil bastante
homogéneo de autoconcepto para toda la población de alumnos invidentes. Ya Meig-
han (1971) obteniendo resultados en este sentido y al encontrar que el perfil de auto-
concepto de estos alumnos estaba muy alejado del perfil normativo, señaló que qui-
zás habría que hablar de un perfil de autoconcepto universal y único para la pobla-
ción de alumnos ciegos/deficientes visuales.
Como se ha comentado, los resultados sobre la influencia del tipo de modalidad
de escolarización del alumno con déficit visual (integración vs. centro específico)
sobre el autoconcepto son escasos y no hay resultados claros. Por ejemplo, Head
(1979) y Coker (1979) no hallan diferencias entre el autoconcepto de los alumnos de
centros específicos y educación integrada, mientras McGuiness (1970) sí las encuen-
tra y a favor de los alumnos de integración. 
Los avances en materia de educación de alumnos con necesidades educativas
especiales vienen decantándose por la inclusión del alumno con déficit en la escuela
ordinaria en detrimento de los centros específicos, avocados a convertirse en centros
de recursos para la formación y orientación de profesionales, padres y alumnos de
Formación Profesional. El hecho de no hallar diferencias significativas a favor de la
integración, a pesar de las expectativas actuales de la mayoría, puede significar que
ésta no está alcanzando los logros u objetivos pretendidos respecto a una plena inte-
gración del alumno en su desarrollo social, afectivo y emocional, olvidando incluir
en la práctica educativa áreas que potencien variables psicosociales como el autocon-
cepto o las habilidades sociales. Este “olvido” puede deberse a la actitud del profe-
sor frente a la integración del niño con déficit visual. Pelechano (1990) y Pelachano
et al (1991) señalaban que, en primer lugar, las actitudes del profesor ante la integra-
ción del niño con déficit visual son de naturaleza multidimensional, y en segundo
lugar, estas actitudes están asociadas a determinantes psicológicos: la aceptación de
la integración está más relacionada con aspectos personales-íntimos, mientras que el
rechazo tiene más relación con factores sociales de la personalidad. En este sentido,
en relación a la actitud del profesorado respecto a la integración del discapacitado en
el aula, también Verdugo (1990, 1992) y Marchesi (1990) entre otros, ponen de mani-
fiesto las quejas del profesorado, no desprovistas de razón, en cuanto a la falta de for-
mación específica, la escasez de recursos materiales y humanos, omitir su opinión a
la hora de elaborar la política y programas educativos y, por último, el excesivo
esfuerzo y cantidad de tiempo invertido en la atención del niño discapacitado en detri-
mento del grupo-clase. Sin olvidar las quejas de los padres, que todavía consideran
que los niños ciegos ralentizan el ritmo del aula y dificultan la adquisición de conte-
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nidos académicos por parte de sus iguales sin discapacidad. Por estos motivos, aún
en estos días, la integración de un niño con deficiencia visual en el aula ordinaria no
está exenta de dificultades.
En la hipótesis, el autor se había planteado la idea de que los alumnos escolariza-
dos en centros específicos contarían con mayores niveles de autoconcepto, debido a
que éstos disfrutarían de un clima más idóneo y adaptado a sus peculiaridades en las
diferentes áreas del desarrollo personal y educativo, al favorecerse la autonomía del
alumno, proporcionar diversidad de actividades y juegos adaptados, por la dotación
de recursos humanos y materiales especializados, y por la posibilidad de comparar-
se con sus iguales con déficit visual. El que no se verifique esta hipótesis, nos invita
a pensar que el déficit en la socialización de este alumno de centro específico puede
ser decisivo para la construcción de un autoconcepto menos elevado que el esperado,
debido probablemente a que se alejan de su familia, de los amigos, del entorno, etc.,
distanciándose de los ambientes naturales que le desarrollan social y afectivamente.
Por su parte, el alumno escolarizado en un centro ordinario, aunque tiene la ventaja
de que se halla inserto en su entorno familiar y social, se encuentra enfrentado a
numerosas contingencias sociales y ambientales (debidas al déficit visual) que pue-
den mermar el desarrollo de autopercepciones positivas. 
En cualquier caso, dado que no se encuentran diferencias significativas en el auto-
concepto entre una y otra modalidad educativa, podemos decir que este factor, pro-
bablemente determinante de otras variables, no influye en el autoconcepto de los
alumnos.
Del mismo modo, no se han observado apenas diferencias significativas en el
autoconcepto de los alumnos con distinto grado de discapacidad visual. A pesar de
que no se cumplen las expectativas, este resultado nos lleva a pensar que las adapta-
ciones y apoyos que reciben todos los alumnos ciegos y deficientes visuales son un
éxito, ya que eliminan la diferencia entre el ciego y el deficiente visual favoreciendo
la igualdad, al menos en cuanto al déficit visual, debido a que cuentan con las mis-
mas oportunidades. Hoy en día, tanto los aprendizajes como el acceso a la informa-
ción en general se ven favorecidos por la implantación de las nuevas tecnologías y
por las adaptaciones tiflotécnicas (lector y amplificador de pantalla,...), no sólo en los
centros escolares, sino también en el propio domicilio; lo que, sin duda, ayuda a eli-
minar diferencias entre los alumnos con déficit y a favorecer la competencia de éstos.
Este factor contribuye a una mayor autonomía e independencia de la persona ciega,
lo que redunda sobre sus autopercepciones y sentimiento de valía. Se observa que, en
muchos niños, este tipo de adaptaciones tiflotécnicas actúan como agentes motiva-
dores para las tareas académicas y para sus expectativas de logro. Sin embargo, tam-
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bién puede ocurrir lo contrario: hay alumnos que ocultan sus adaptaciones tiflotécni-
cas para disimular su déficit visual y semejar más a sus iguales sin discapacidad.
Tampoco el Apoyo Educativo determina diferencias en el autoconcepto entre los
alumnos con apoyo directo y seguimiento. Pensamos que esto es debido a que el tipo
de atención educativa se adapta a las necesidades del alumno de acuerdo al momen-
to o etapa educativa en la que se encuentra, siendo mayor en los primeros cursos y
decreciendo conforme el alumno avanza en su autonomía. Ya se ha dicho con ante-
rioridad, que mientras el alumno normovidente cuenta con niveles significativamen-
te más altos en los primeros cursos que irán descendiendo progresivamente con la
edad, el alumno con déficit visual cuenta con niveles bajos de autoconcepto desde los
primeros años. Por esta razón, pensamos que es necesario incidir en los apoyos edu-
cativos directos desde los primeros cursos. En este sentido, conviene proponer futu-
ras investigaciones en torno a esta variable utilizando una metodología longitudinal
para comprobar los efectos de la atención directa y el seguimiento a través del tiem-
po, teniendo en cuenta su frecuencia, y con una muestra de alumnos más amplia.
Estos resultados pueden ser considerados de gran interés por la alerta que despier-
tan de cara a la escolarización de un niño con un déficit visual o ceguera. Es eviden-
te que la existencia de los centros específicos, en opinión de la mayoría de los profe-
sionales implicados en la Educación, ya no está justificada por razones obvias: no es
congruente que la sociedad intente integrar a un alumno y, al mismo tiempo, acepte
que este mismo alumno esté escolarizado de forma segregada en un centro específi-
co, apartado de su entorno social y familiar inmediato. Por lo tanto, y a la vista de los
resultados, es preciso sugerir una urgente revisión de los procesos de integración de
un alumno deficiente en un centro ordinario, a fin de que se puedan tratar con mayor
énfasis los aspectos de la integración que la administración pública considere más
deficitarios como resultado de un análisis profundo y riguroso de la situación actual.
Por el momento, y como medida más inmediata, se sugiere la urgente puesta en mar-
cha de programas de intervención en el aula para la mejora de variables psicosocia-
les como el autoconcepto, dirigida a todos los alumnos, con y sin deficiencia visual,
y que cuenta con la participación de los profesores y el apoyo de los padres. Como
ya se ha expuesto anteriormente, y a la vista de los resultados, el grado de déficit
visual no influye en el autoconcepto; por lo tanto, no es preciso realizar distintos gru-
pos en función de esta variable a la hora de poner en marcha una intervención en el
aula; más bien, los distintos grupos podrían formarse en función de la presencia o no
del déficit visual, la edad o curso y las dimensiones específicas sobre las que hay que
intervenir.
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Hemos visto en capítulos precedentes que en los últimos años la mayoría de las
investigaciones han puesto de manifiesto la importancia que el autoconcepto tiene
para el desarrollo y funcionamiento eficiente de la persona, concretamente del niño
y preadolescente en el contexto escolar, ya que este trabajo se centra en este medio,
sin olvidar las influencias de la familia y la sociedad en las que el alumno está inte-
grado y con las que interactúa. De este modo, en función de cómo éste se perciba a
sí mismo tendrá determinadas expectativas, aspiraciones, motivaciones; se compor-
tará según la imagen y valoración que desarrolla acerca de su persona.
Se ha expuesto la estructura del autoconcepto desde el modelo multidimensional
y jerárquico de Shavelson y cols. (1976), y su revisión posterior de Marsh y cols,
(1985) por las siguientes consideraciones:
a) porque nos proporciona una definición, un modelo de trabajo y unos criterios
metodológicos rigurosos necesarios para abordar el estudio del autoconcepto; 
b) este modelo ha sido concebido desde una perspectiva metodológico-educacio-
nal, al incluir aspectos académicos dentro de la propia estructura de autoconcepto; 
c) desde este modelo, Marsh y col. diseñaron los SDQ-1,2 y 3, con el objetivo de
probar la validez de dicho modelo y proporcionarnos unos instrumentos de evalua-
ción de autoconcepto con propiedades psicométricas adecuadas; 
d) Shavelson y col. concibieron el autoconcepto como una estructura multidimen-
sional y jerárquica desde el que se han elaborado programas de intervención que arro-
jan resultados esperanzadores, especialmente para discapacitados;  
e) cuenta con una fuerte evidencia empírica en trabajos como los de Shavelson y
Bolus (1982),Marsh, Relich y Smith (1983); Marsh y O´Neill (1984); Marsh, Smith
y Barnes (1983); Marsh y Shavelson (1985); Byrnes (1986), Marsh (1990b) y en
nuestro país J.A. González-Pienda y col.(1990); Núñez (1992); González-Pienda y
Núñez (1994); Núñez y col. (1995); González-Pienda y col. (2000); Elexpuru (1992);
González, Tourón y Gaviria (1994); Martorell y col. (1990),...
Desde esta perspectiva, se ha analizado la estructura del autoconcepto de los alum-
nos de Primaria y 1º de ESO de nuestro ámbito educativo, considerando junto a un
grupo de alumnos videntes otro con déficit visual y ceguera, dadas las escasas inves-
tigaciones que sobre este colectivo existen en nuestro país y teniendo en cuenta que
Capítulo 10: Comparación de los niveles de autoconcepto entre alumnos ciegos y videntes
El logro académico de los alumnos de Primaria y 1º de ESO
166
la mayoría de ellas, además de contar con escaso rigor metodológico, reflejan gran-
des dudas y contradicciones acerca de cómo influyen determinadas variables, comu-
nes y específicas, en el autoconcepto del chico ciego y deficiente visual.
En la línea de investigaciones como la de Marsh y cols. (1983, 1984, 1985,
1986...) y Gónzalez- Pienda y Núñez (1992, 1994, 1997, 2000...), junto a los datos
más recientes aportados por Martínez (2004), es posible afirmar que el autoconcep-
to de nuestros alumnos está formado por numerosas autopercepciones que se agru-
pan constituyendo distintas facetas, según la naturaleza de la información que con-
tienen, y que estas dimensiones o facetas se van modificando cuantitativa y cualita-
tivamente a medida que el alumno crece, haciéndose más complejas y realistas. A
edades tempranas, los niños elaboran la propia imagen basándose en informaciones
muy concretas, incluso se mezclan en una misma dimensión informaciones de dis-
tinta naturaleza; en edades posteriores, los alumnos desarrollan sus autopercepciones
basándose en aspectos (primero) más psicológicos, personales y abstractos (des-
pués), discriminando claramente el contenido de las distintas informaciones que reci-
ben, almacenándolas en distintas dimensiones. Y esto ocurre tanto en el alumno con
déficit visual y ceguera como en aquéllos que no la tienen, lo que está indicando que
el hecho de contar con una deficiencia visual no conlleva necesariamente a modifi-
caciones en el modo de organizar la información autorreferente. Puesto que tanto los
alumnos ciegos y deficientes visuales como videntes organizan la información en dis-
tintas dimensiones (académicas, personales y sociales), resulta adecuado seguir estu-
diando este constructo considerando su carácter multidimensional y recurrir no a
escalas generales, sino a aquéllas que tienen en cuenta las distintas facetas que cons-
tituyen el autoconcepto caso del cuestionario SDQ-1 adaptado por Martínez (2004)
a las características socioculturales y lingüísticas de los alumnos de nuestro ámbito
educativo, así como las de formato y acceso para la población con déficit visual y
ceguera.
Tomando como punto de partida los resultados que Martínez (2004) obtiene en
relación a la estructura del autoconcepto de los alumnos de Primaria y 1º de ESO, con
déficit visual y sin él, propone estudiar las características funcionales del autocon-
cepto de estos mismos alumnos comparando las puntuaciones de cada grupo en las
distintas dimensiones de autoconcepto, ya que diversos estudios muestran resultados
contrapuestos respecto a los niveles reflejados en esta variable, para uno y otro gru-
po de alumnos.
El interés de este estudio comparativo es máximo si se tiene en cuenta que el autor
ha hallado escasa o nula significatividad en la influencia de variables zona y edad y
algo más del sexo en los niveles de autoconcepto de los alumnos ciegos y deficientes
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visuales frente a una mayor significatividad de la zona de residencia y el sexo, y total
de la edad, en el caso de los alumnos videntes, que se refleja en grandes diferencias
en las puntuaciones de autoconcepto entre ambas muestras respecto a cómo se perci-
ben los chicos y chicas de distintas edades ubicados en zona urbana o rural. También
a este respecto, existen controversias en los resultados de investigaciones previas, ya
que como se ha dicho en su mayoría, carecen de rigor metodológico necesario que
invitan a la cautela, debido a que no parten de un modelo teórico con suficiente evi-
dencia empírica e instrumento de evaluación de probada validez y fiabilidad.
Uno de los motivos fundamentales que propiciaron el inicio de este estudio ha sido
la percepción de las dificultades especiales que encuentran los alumnos deficientes
visuales a la hora de integrarse y desarrollarse de forma normalizada en el ámbito
escolar, al pensar que posiblemente uno de los factores que están relacionados con el
fracaso escolar dentro de este colectivo pueda ser la presencia extendida de una per-
cepción negativa de sí mismos (o más negativa que la de sus compañeros no deficien-
tes visuales). 
Una vez más, los resultados de los trabajos que han estudiado esta cuestión son
dispares. Algunas investigaciones (Meighan, 1971; Beaty, 1991; López, Fernández,
Amezcua y Pichardo, 2000) han mostrado datos a favor de esta idea, encontrando que
los alumnos videntes tienen un autoconcepto significativamente más alto que los
alumnos con deficiencia visual.
Otros autores como Jerwis (1959), Cowen et al (1961), Head (1979), Zunich y
Ledwith (1965) o Venkatesk Kumar y Meena (1997) no observaron diferencias sig-
nificativas en el autoconcepto entre ciegos y videntes. Por otro lado, Obiakor y Stile
(1989, 1991) encontraron diferencias destacables a favor de los alumnos ciegos en
casi la mitad de las subescalas del cuestionario utilizado. (Student Self-Assessment
Inventory, de Muller y colaboradores 1984, 1986).
En base a estas consideraciones, y atendiendo a los resultados de las referidas
investigaciones, Martínez (2004) cree que habrá diferencias significativas en los nive-
les de las distintas dimensiones de autoconcepto en función del déficit visual, a favor
de los alumnos videntes; es decir, predice que las puntuaciones de autoconcepto en
las distintas áreas o facetas serán mayores en los alumnos videntes que en los ciegos,
al menos en algunas áreas o dimensiones del mismo.
En suma, el autor pretende averiguar si el déficit visual, el hecho de ser ciego o
vidente, puede determinar diferencias en los niveles de autoconcepto de los alumnos
de Primaria y 1º de ESO de nuestro ámbito educativo, pronosticando en base al cono-
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cimiento que tiene de la realidad que vive el alumno ciego, y de los resultados de
investigaciones existentes al respecto, que el alumno ciego tendrá unos niveles de
autoconcepto significativamente más bajos que los iguales sin discapacidad en todas
las dimensiones de este constructo y en todos los cursos desde 2º de Primaria hasta
1º de ESO.
Para ello, se ha utilizado una muestra de 1426 alumnos videntes y 107 alumnos
ciegos y deficientes visuales, escolarizados en distintos centros ordinarios de Cáce-
res, Badajoz y Sevilla, y provincias. Los profesores han colaborado en la selección
de la muestra, incluyéndose en la misma los alumnos de un similar desarrollo cogni-
tivo, y descartándose los alumnos que contaran con alguna deficiencia, excepto la
visual por razones obvias. También se descartaron los alumnos con deficiencias con-
currentes a la ceguera, con la finalidad de obtener una muestra de condiciones perso-
nales similares.
1. EFECTOS QUE EL DÉFICIT VISUAL EJERCE SOBRE EL 
AUTOCONCEPTO DE LOS ALUMNOS DE PRIMARIA Y 1º DE ESO
Ante la pregunta de cómo incide el déficit visual en el autoconcepto de los alum-
nos de Primaria y 1º de ESO y no habiendo obtenido una respuesta clara al respecto
en el conjunto de las investigaciones revisadas, Martínez (2004) realiza análisis com-
parativos sobre las muestras de alumnos con deficiencia visual y sin ella, con la inten-
ción de observar qué ocurre en los niveles de las distintas dimensiones de autocon-
cepto, teniendo en cuenta la presencia o no del déficit visual; si los alumnos con
visión normal alcanzan niveles más altos, o puntuaciones más altas, en cada una de
las dimensiones de autoconcepto. 
Los resultados confirman totalmente la hipótesis de partida (ver anexo II, tabla 24
c) y señalan diferencias significativas en todas las dimensiones de autoconcepto a
favor de los alumnos videntes; esto es, los alumnos videntes obtienen puntuaciones
mayores que los deficientes visuales en todas las facetas de autoconcepto que mide
el SDQ-1 adaptado. Se observa una gran distancia entre las puntuaciones de autocon-
cepto de los alumnos con visión normal y con déficit visual. Se hace evidente que los
alumnos deficientes visuales se perciben de forma significativamente más baja en
todas las dimensiones tanto académicas como no académicas, así como en la dimen-
sión de Autoconcepto General. Este hecho se pone de manifiesto en el gráfico de la
figura 16, en el que podemos ver los diferentes niveles de autoconcepto alcanzados
por los alumnos con y sin déficit visual de Primaria y 1º de ESO en cada una de las
dimensiones. 
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Figura 16. Representación gráfica de los niveles de autoconcepto alcanzados en
las distintas dimensiones por los alumnos videntes y los alumnos con déficit visual.
Por lo tanto, el autor aporta evidencia empírica de que el déficit visual del alum-
no es un factor determinante del nivel de autoconcepto, en el sentido de que favore-
ce percepciones de sí mismo más negativas que las de sus compañeros videntes. 
Este fenómeno se pone de manifiesto en la mayor parte de los estudios que com-
paran el autoconcepto de alumnos ciegos y videntes, entre otros Meighan (1971),
Beaty (1991), López y col. (2000), Díaz-Aguado et al (1994).
2. SÍNTESIS Y DISCUSIÓN SOBRE EL TEMA
De los resultados, se puede extraer que, en general, los alumnos con déficit visual
se perciben de forma significativamente más negativa que los alumnos videntes. En
los alumnos de Primaria y 1º ESO, las diferencias a favor de los videntes son signi-
ficativas en todas las dimensiones de autoconcepto, tanto académicas como no aca-
démicas (personales y sociales). 
Consecuencia de lo hasta aquí expuesto, es la comprobación de que el autocon-
cepto de los alumnos con déficit visual es significativamente más bajo que el de los
alumnos videntes. Esta conclusión se encuadra dentro de los parámetros de autocon-
cepto de la población de alumnos discapacitados hallados en la mayoría de las inves-
tigaciones sobre discapacitados en general (Jonson y Jonson, 1987; Verdugo, 1990,
1992, 1994, 1995; Díaz-Aguado, 1992, 1994, 1995) y deficientes visuales en parti-
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cular (Meighan, 1971; López et al. 2000; Beaty, 1991). En estos trabajos ya se indi-
caba que los niveles de autoconcepto de la población ciega estaban por debajo de la
normovidente. Existe suficiente evidencia empírica como para pensar que este hecho
se debe entre otras cosas al déficit en las relaciones sociales, los retrasos en el desa-
rrollo propiciados por el hándicap visual y las actitudes de padres, compañeros y pro-
fesores ante el alumno deficiente visual.
Respecto a la influencia de los padres podemos indicar que los padres de niños
discapacitados presentan más actitudes de rechazo o sobreindulgencia sobre sus hijos
que los padres de niños sin discapacidad (Weter, 1972). Norsy, Rohde y Palmer
(1990) al evaluar las actitudes de padres y médicos hacia los niños discapacitados, si
bien encuentran actitudes significativamente más positivas de los padres hacia los
discapacitados que la de los médicos, señalan una diferencia a favor de los médicos
respecto a las variables de independencia y autonomía otorgada a los niños, debido a
la ansiedad que proporciona a los padres los riesgos que la discapacidad lleva consi-
go.
Zulueta (1991) y Toledo (1988) realizan una revisión acerca de los estudios que
analizan la ansiedad que en los padres produce la llegada de un hijo discapacitado,
encontrando una serie de fases que son comunes: choque emocional, desconcierto y
negación de la discapacidad que dan lugar a un peregrinaje por especialistas, apare-
ciendo sentimientos de autoculpabilización o bien culpabilización de otros. Estas
actitudes dan lugar a sentimientos ambivalentes hacia el niño. Este factor habitual-
mente genera una crisis que empieza a solucionarse cuando los padres acuden a los
profesionales y asociaciones de discapacitados; ayuda que se precisará en los
momentos críticos del ciclo vital: inicio de la guardería, inicio de la escolarización,
final de la etapa educativa,... Se hace necesario contar con programas preventivos y
acciones concretas que ayuden a las familias en el proceso de aceptación de la disca-
pacidad de su hijo.
Las creencias erróneas y las falsas expectativas sobre su hijo cuando se le diag-
nostica la ceguera influye decisiva y negativamente en la educación que este niño va
a recibir. Fredman (1989) observó que los padres parten de una actitud y motivación
negativa porque habitualmente sienten que la ceguera de su hijo es lo peor que les
podía haber pasado, influyendo en las relaciones posteriores entre padres e hijos.
Como es de suponer, estas actitudes van a determinar enormemente la percepción
del niño acerca de sí mismo. Tal y como vimos, las percepciones de los otros acerca
de nosotros son parte importante de cómo nos vemos, especialmente en los primeros
años de vida, donde hay un vínculo más estrecho entre padres e hijos. Por ello, si
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durante los primeros años, las actitudes de los padres hacia los hijos están marcadas
por la ansiedad y la ambivalencia, es bastante probable que esta situación esté impli-
cada en la génesis de autopercepciones más negativas hacia sí mismos de los niños
discapacitados en general y con déficit visual en particular.
De acuerdo con la revisión realizada por Verdugo (1990, 1992, 1994, 1995) y
Pelechano y colaboradores (1990, 1991) la ceguera producirá dos tipos de actitudes:
el rechazo o la sobreprotección, que por diferentes vías producirán el mismo resulta-
do. El rechazo va a propiciar una falta de vínculo afectivo que va a ir en detrimento
de la estimulación del niño deficiente visual, retardando la adquisición del lenguaje,
la movilidad, la representación propia y de los demás que finalmente llevarán a las
dificultades de interacción con los otros. En caso contrario, cuando los padres sobre-
protegen al niño, suele darse una simbiosis entre la madre y el niño, de modo que la
madre anticipa los deseos de éste, con lo cual no va a interactuar adecuadamente con
el medio y dificulta su desarrollo psicosocial. En ambos casos, vemos que el resulta-
do es el mismo: ambas actitudes dificultan el desarrollo del lenguaje y de la comuni-
cación social. 
Sobre este tema, sería necesario seguir investigando, incluyendo variables impor-
tantes como el autoconcepto del niño deficiente visual y el de los propios padres.
Otro de los factores que están en la base de los bajos niveles de autoconcepto entre
los alumnos con déficit visual tiene que ver con las propias peculiaridades del desa-
rrollo de éstos. En este sentido, se destaca el hecho de que mientras que el niño viden-
te percibe que es observado cuando actúa, facilitando la interacción con los demás,
el niño ciego, al no sentirse observado, no desarrolla conductas exploratorias, de
ensayo-error, ni interactúa con los otros; además de dificultarle su propia autopercep-
ción, ya que la visión de su propio cuerpo faculta al niño para la construcción de su
sí mismo en los primeros años, así como la visión de los otros de los que se va dife-
renciando (Marchesi, 1990; Verdugo, 1990). Esta situación le genera de nuevo una
fuerte dependencia de los otros significativos debido a su necesidad de seguridad. Es
fácil deducir que la relación con los iguales va a estar mediatizada por esta actitud
del niño invidente. 
Por otra parte, las actitudes de los otros en general, tal y como indicaban Hollin-
guer y Johns (1970) parecen estar basadas en estereotipos y rígidas etiquetas sobre la
discapacidad que dan lugar a respuestas negativas y confusión. Lo que predomina en
el entorno social es una profunda ignorancia acerca de las personas discapacitadas,
debido a estos estereotipos y al escaso contacto con ellos. Esto se puede comprobar
en muchos casos en el proceso de integración de los alumnos con déficit visual en
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centros ordinarios. A menudo, los propios profesores, ante el desconocimiento o la
idea de no contar con recursos para afrontar la educación del niño ciego muestran una
actitud de rechazo ante la llegada de éste. Este mismo rechazo también se evidencia
a menudo en los propios compañeros.
Para Williams (1986), independientemente de cómo se comporte el alumno dis-
capacitado, la actitud de los otros hace con frecuencia destacar aquellos comporta-
mientos que confirmen sus ideas preconcebidas; en otras palabras, se da una profe-
cía autocumplida: el alumno acaba comportándose conforme al estereotipo precisa-
mente porque los otros lo facilitan con sus actitudes, con lo que confirman las expec-
tativas previas.
Arias (1992) señala que numerosas investigaciones sobre la aceptación en el aula
del alumno discapacitado por parte del alumno sin discapacidad, indican que éstos
muestran actitudes negativas de indiferencia o de rechazo manifiesto. Estas actitudes,
sin duda, contribuyen a la formación de autopercepciones negativas entre los alum-
nos discapacitados, que, en general, van a afectar al proceso de socialización de éstos,
debido a que el peso de las interacciones con los iguales aumenta con la escolariza-
ción. Este hecho es más palpable durante la preadolescencia por la necesidad de hacer
amigos, ya que éstos actúan como grupo de referencia para la conformación de la
identidad y el autoconcepto, perdiendo importancia la figura de los padres y profeso-
res.  
En definitiva, creemos que la situación que vive el alumno con discapacidad visual
desde el nacimiento, dentro de la familia, en el medio escolar y social en general, don-
de predominan las actitudes negativas hacia él, explican que el autoconcepto de éste
sea más bajo respecto al autoconcepto del alumno sin discapacidad. Quizás tengamos
que volver a lo que Gresham (1987) señaló, en cuanto a que la integración debía ser
global, y no sólo física. Por esta razón hay que redundar una vez más en la necesidad
de llevar al aula programas de carácter ecológicos donde se implique a todos los agen-
tes que se ha demostrado que inciden sobre el autoconcepto de los alumnos (padres,
profesores, compañeros), con objeto de atender dentro del currículum educativo no
sólo los aprendizajes académicos, sino también los aspectos de desarrollo social y
afectivo. Además, dado que los resultados del estudio indican que las diferencias en
el autoconcepto entre alumnos videntes y con déficit visual a favor de los primeros
son especialmente palpables en los primeros cursos, se hace recomendable que dichas
intervenciones comiencen al inicio de la escolarización. Probablemente, los logros
adquiridos a edades tempranas puedan extenderse más fácilmente en el tiempo, de
modo que el alumno con déficit visual adquiera herramientas que le sirvan en el futu-
ro para su desarrollo. Estos contenidos han de ir adaptándose al desarrollo evolutivo
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del niño, proporcionando en cada etapa las respuestas precisas de acuerdo a las adqui-
siciones de etapas previas, tal y como ocurre con los contenidos académicos, y cen-
trándose fundamentalmente en las dimensiones específicas en las que el alumno se
encuentre deficitario.
En resumen de todo lo expuesto, se puede extraer para los profesionales de la psi-
copedagogía que ante el alumno con autoconcepto negativo, bien a nivel general o en
alguna de las dimensiones de autoconcepto, se ha de tener en cuenta que el niño cuan-
do llega al centro escolar ya tiene formado un autoconcepto de sí mismo a partir fun-
damentalmente de las experiencias familiares que no siempre dan como resultado un
autoconcepto positivo. El medio escolar contribuye con nuevas experiencias al des-
arrollo del autoconcepto inicial, poniendo en juego sus valores y capacidades perso-
nales. De nuevo, estas nuevas experiencias no tienen siempre consecuencias positi-
vas.
Se plantea, pues, como objetivo determinar qué programas de intervención se pue-
den aplicar para cambiar el autoconcepto negativo de ciertos alumnos. El primer dato
a considerar es que el autoconcepto, a medida que el sujeto tiene más edad está más
estructurado y tiende a ser más estable, por lo que los cambios son más difíciles y
complejos. En edades más tempranas, el autoconcepto está menos diferenciado, lo
que facilita el cambio. De ahí que sea conveniente insistir en una intervención desde
los primeros cursos del alumno.
Ante la necesidad de mejorar los niveles de autoconcepto de ciertos alumnos,
entre ellos los ciegos y deficientes visuales, uno de los medios más idóneos para con-
seguirlo es el feedback positivo proporcionado por los otros significativos (padres y
profesores fundamentalmente). Consideramos de interés exponer, basándonos en
Machargo (1991), algunas de las condiciones que se requieren para conseguir una
mayor eficacia del feedback en relación con el autoconcepto:
- Que la persona que proporciona el feedback tenga credibilidad para la persona
que lo recibe, es decir, que la vea como una persona competente, experimenta-
da y valiosa.
- Que quien proporciona el feedback muestre interés por el sujeto; se presente
como una persona sincera y que está atenta a las necesidades del niño.
- Que el feedback sea dado con frecuencia y regularidad. Si el feedback es reci-
bido de modo intermitente y sin planificación alguna, difícilmente podrán apre-
ciarse sus efectos.
- La información que lleva el feedback no ha de ser tan discrepante respecto al
concepto que el receptor tiene de sí mismo que provoque rechazo. Una cierta
discrepancia es tolerada y puede producir un efecto beneficioso.
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- Los feedbacks positivos son más rápidamente aprendidos y olvidados que los
negativos.
- El tono de la comunicación influye en la aceptación del feedback (Stone y otros,
1984; Ruzzene y Noller, 1986).
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Partiendo de las distintas posturas y perspectivas desde las que se aborda el estu-
dio de la variable autoconcepto, queremos en este capítulo detenernos en la relación
existente entre autoconcepto y rendimiento académico.
Existe constancia de numerosos trabajos en los que se pone de manifiesto el deci-
sivo papel que juega el autoconcepto en el campo educativo (Purkey, 1970; Burns,
1979; Wylie, 1979; Byrne, 1984; Marsh, 1986; Zimmerman y Schunk, 1989; Núñez
Pérez; González-Pienda, 1994).
Teniendo en cuenta que la acción educativa tiene como objetivo el desarrollo inte-
gral de la persona, y al ser el educando el sujeto fundamental sobre el que recae el
hecho educativo, no debemos perder de vista ni la personalidad ni la conducta del
mismo. Es aquí donde el autoconcepto alcanza su valor más significativo, ya que
constituye el núcleo central de la personalidad y es el mediador de la conducta del
escolar.
En este sentido, los educadores han de favorecer, en el desarrollo del currículo, la
potenciación de un autoconcepto positivo en el alumno como un objetivo educativo
dentro del área afectivo-social. 
Los estudios sobre la relación entre autoconcepto y rendimiento académico son
numerosos, surgiendo de distintos modelos teóricos y perspectivas empíricas. En el
presente capítulo, detallaremos los trabajos más representativos de cada uno de ellos,
teniendo en cuenta su evolución en el tiempo. De los resultados de dichos trabajos,
se extraerán unas conclusiones sobre cómo evoluciona esta relación autoconcepto–
rendimiento académico a lo largo de las distintas edades del escolar; conclusiones
que consideramos de gran interés por las implicaciones educativas que llevan implí-
citas. 
1. PREDICTORES DEL ÉXITO/FRACASO ACADÉMICO
El autoconcepto se ha considerado un elemento de interés entre los investigado-
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res de la Educación, preocupados preferentemente por conocer en qué medida el
autoconcepto influye en el rendimiento académico de los estudiantes; es decir, en el
éxito o fracaso escolar. 
Para abordar el rendimiento académico y el éxito y fracaso de los alumnos, es
necesario partir del conocimiento de los factores que inciden en el proceso de apren-
dizaje. Estos factores podemos distinguirlos en tres categorías:
• Factores psicológicos: Se incluyen variables como inteligencia, personalidad,
motivación, autoconcepto, etc.
• Factores sociológicos o ambientales: En este bloque incluimos variable tales
como ambiente familiar, clima escolar, clima social, etc.
• Factores didácticos o pedagógicos: Se incluyen los factores relacionados con
las estrategias de instrucción, métodos de enseñanza, recursos didácticos, etc. 
Desde cada uno de estos tres factores, los investigadores han analizado el valor de
variables intelectuales y cognitivas (aptitudes diferenciales, rendimiento previo,
cociente intelectual), personales (rasgos de personalidad, actitudes hacia el aprendi-
zaje y la escuela, motivación de rendimiento, intereses, autoconcepto, atribuciones y
expectativas) y variables didácticas y socio-ambientales, consideradas como predic-
tores del éxito o fracaso en el proceso de enseñanza-aprendizaje del alumno.
El interés por hallar variables que expliquen el rendimiento escolar ha desembo-
cado, sin abandonar totalmente las variables intelectuales, en conceder mayor rele-
vancia a aquellas variables no intelectuales debido a que los factores psicológicos y
de personalidad son decisivos en el proceso de aprendizaje. 
Si en un primer momento las investigaciones más relevantes se centraron en varia-
bles más estáticas (variables intelectuales) progresivamente se ha ido avanzando, has-
ta llegar al momento presente, hacia variables más dinámicas y alterables en el pro-
ceso educativo, considerándose como predictores del éxito académico variables
motivacionales (el autoconcepto) y cognitivas, así como la relación entre ambas,
debido a que intervienen en igual medida en el proceso de aprendizaje. 
Muestra de ello es el estudio de Garanto, Mateo, y Rodríguez (1985) que analiza-
ron la incidencia de las variables intelectuales, rasgos de personalidad y autoconcep-
to sobre el rendimiento académico de un grupo de estudiantes de 8º EGB. Los resul-
tados que encontraron exponían que la inteligencia y el autoconcepto tienen un efec-
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to notable sobre el rendimiento; mientras que los rasgos de personalidad suponen una
escasa aportación al rendimiento. Teniendo en cuenta las aportaciones de sus resul-
tados, opinan que las habilidades cognitivas y el autoconcepto constituyen factores
de gran interés en todo modelo “comprensivo” del fenómeno del rendimiento esco-
lar. 
Rodríguez Espinar (1982) realiza un estudio empírico correlacional que utilizaba
el Self-Esteem Inventary de Coopersmith en su forma reducida, el Self-Concept of
Ability General, el Perceived Parental Evaluations of Ability, y el Percevey Teacher´s
Evaluations of Ability de Brookover para medir el autoconcepto. Constató con un
estudio de escolares barceloneses de 6º a 8º de EGB la incidencia en el rendimiento
escolar de factores personales intelectuales y no intelectuales (motivación y autocon-
cepto). Concluye que, de entre las variables de personalidad, el autoconcepto se reve-
la como la variable de mayor incidencia en el rendimiento académico.
Los trabajos citados representan una pequeña muestra de resultados a favor de la
importancia del autoconcepto en la acción educativa, en la que los logros del alum-
no son su objetivo más preciado. Hansford y Hattie (1982) ya indicaban que “es posi-
ble encontrar soporte para cualquier punto de vista sobre la relación entre sí mismo
y los logros”. En este sentido, el éxito o fracaso del alumno podría estar muy unido
a cómo el alumno percibe su propia valía y competencia, que a su vez motiva su
implicación en el ámbito escolar.
Burns (1979) señala que la inclusión de variables que hacen referencia al autocon-
cepto en los estudios acerca del rendimiento escolar, se debe a que el autoconcepto
dinamiza y motiva las actitudes acerca de uno mismo; igualmente, se debe al recono-
cimiento de que la educación tiene diversos propósitos. Su objetivo primordial no es
acumular conocimientos, sino el desarrollo físico, social y emocional que tienen
lugar en el marco de la escuela.
Hamacheck (1981) señala que “los estudiantes en cualquier edad no se limitan a
adquirir en la escuela conocimientos sobre cosas e ideas, sino que además obtienen
conocimientos acerca de su personalidad”.
Por lo tanto, el autoconcepto puede considerarse como una variable mediacional
de todo el proceso de aprendizaje, en cuanto que todas las experiencias escolares son
filtradas a través del autoconcepto positivo o negativo que el alumno posea. La ima-
gen que el estudiante forja de sí mismo va a influir en cómo éste se implique en el
proceso de aprendizaje y en los resultados que obtenga, su éxito o fracaso.
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En suma, podemos afirmar junto a Purkey (1970, 1983) y Hamachek (1971,
1978), Coopersmith y Feldman (1980), Musitu y Román (1982), Beltrán (1985), y
otros, que el autoconcepto es una de las variables predictoras del rendimiento acadé-
mico de mayor importancia de entre las que intervienen en el ámbito educativo. No
se puede entender la conducta escolar sin considerar las percepciones y sentimientos
que el sujeto tiene de sí mismo, en particular de su propia competencia académica.
2. INFLUENCIA DEL AUTOCONCEPTO EN EL RENDIMIENTO 
ACADÉMICO DE LOS ALUMNOS
A partir de la década de los años sesenta existe una abundante manifestación de
estudios que se centran en la relación autoconcepto y rendimiento escolar iniciada
por la importancia que Snygg, Combs, Jersild y Staines atribuyen al autoconcepto en
el ámbito educativo. En la mayoría de los trabajos se observa en su metodología la
utilización de cuestionarios autodescriptivos para la medición del autoconcepto, y las
calificaciones para medir el rendimiento. Los resultados confirman o desestiman la
hipótesis inicial que relaciona ambas medidas.
Resaltamos, siguiendo a Medrano (1987), algunos aspectos consistentes que con-
curren en la mayor parte de los trabajos:
- La relación parece ser más evidente para los chicos que para las chicas.
- La relación aparece incluso cuando se controla el C.I.
- Los alumnos con altos rendimientos aparecen en la mayoría de los casos con
una opinión alta de sí mismos, optimistas con respecto a su rendimiento futuro,
confiados en su capacidad general y en su capacidad como estudiantes, reaccio-
nando positivamente tanto ante el éxito como ante el fracaso. Por el contrario,
los alumnos con bajo rendimiento se muestran con un autoideal pobre, incapa-
ces de lograr el éxito y por ello no hacen el esfuerzo necesario para lograrlo.
- Las relaciones causales son más acusadas cuando se involucra el autoconcepto
de habilidad como alumno (autoconcepto académico). El concepto que tiene un
alumno sobre su potencial académico puede limitar sus esfuerzos para rendir y
por tanto influenciar fuertemente el rendimiento escolar (Kleinfeld, 1972).
El estudio acerca de las relaciones entre el autoconcepto y el rendimiento acadé-
mico se ha abordado desde dos perspectivas investigadoras (Byrne, 1984): estudios
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correlacionales interesados en determinar el grado de asociación entre estas dos
variables y estudios centrados en establecer direcciones de causalidad entre ambos
constructos. 
Respecto a los primeros, los métodos correlacionales, de la revisión realizada
observamos que: la relación entre autoconcepto académico y rendimiento es más alta
que la que existe entre autoconcepto general y rendimiento; se da una escasa o nula
correlación entre el rendimiento académico y las facetas no académicas del autocon-
cepto; y el rendimiento académico en áreas específicas está altamente correlaciona-
do con los autoconceptos académicos correspondientes.
Desde la propuesta del modelo de autoconcepto de Shavelson y cols. (1976), todos
los investigadores han reconocido que la diferenciación entre autoconcepto general
y académico es fundamental para comprender sus relaciones con el rendimiento.
El autoconcepto académico, concebido como una subárea del autoconcepto gene-
ral, hace referencia a la concepción que el estudiante tiene de su capacidad para
aprender (Brookover, Thomas y Patterson, 1962) y rendir en una tarea determinada
(Thomas, 1973). En palabras de Brookover, el autoconcepto académico es entendido
como “la evaluación que un individuo hace con respecto a su capacidad para rendir
en tareas académicas, comparándola con la de otros en su misma clase”.
Desde esta posición, numerosos autores han orientado sus estudios hacia la rela-
ción del autoconcepto académico con el rendimiento. Entre ellos, Brookover y cols.
(1962, 1965, 1967); Gimeno Sacristán (1976); Wood y Locke (1987); Schunk (1985);
Boersman y Chapman (1985); Harter (1985); Byrne (1986); Marsh y colaboradores
(1986).
En conclusión, podemos decir que autoconcepto académico y rendimiento acadé-
mico correlacionan altamente. En respuesta al interés de los educadores por conocer
las relaciones entre autoconcepto y rendimiento en áreas específicas del currículum,
es conveniente sugerir la utilización de escalas que midan el autoconcepto en esas
áreas específicas, ya que los índices de autoconcepto general no son predictores pre-
cisos del rendimiento dada la multidimensionalidad del autoconcepto (González-
Pienda y Núñez Pérez , 1992).
En cuanto a los segundos, los métodos causales, numerosos investigadores, ante
la importancia de las relaciones existentes entre autoconcepto y rendimiento, han
inferido relaciones de causalidad entre ambos. La tónica se ha puesto en la importan-
cia de determinar el orden causal del rendimiento académico y del autoconcepto aca-
démico, dado que la mayoría de los programas de desarrollo de autoconcepto están
basados en la hipótesis de que mejorando el autoconcepto se producen mejoras en el
rendimiento.
Los resultados aportados por el trabajo realizados en las últimas décadas según
Skaalvik y Hagtvet (1990), llevan a diferenciar cuatro posibles patrones o modelos
de causalidad entre el autoconcepto y rendimiento académico.
Los modelos de investigación que existen se pueden clasificar en cuatro bloques,
según la relación causal que exista entre las dos variables:
ä El rendimiento determina el autoconcepto
Para Rosenberg (1979), el papel de los otros significativos y las evaluaciones que
realizan podrían explicar que las percepciones de éxito y fracaso de los alumnos inci-
den significativamente sobre la propia imagen que el alumno construye de sí mismo.
La teoría de la comparación social (Marsh, 1987, 1990, Marsh y Parker, 1984,
Rogers, Smith y Coleman, 1978, Davis, 1966) y los estudios de Marsh y Parker
(1984) sugieren que un buen rendimiento en la escuela propicia un buen autoconcep-
to positivo. Explican esta interacción entre rendimiento-autoconcepto a través de las
evaluaciones de los otros significativos y su influencia en la persona, y a través de la
comparación de los alumnos con sus compañeros más aventajados. 
Byrne, en su revisión bibliográfica, apunta que los estudios de Kifer (1975),
Calsyn y Kenny (1977), Briggeman y Shipman (1978), Moyer (1980), Rosenberg y
col. (1989), revelan también que el rendimiento académico es un antecedente del
autoconcepto.
Estos resultados van a tener influencias en el ámbito educativo, de tal forma que
se llama la atención al profesorado para que haga hincapié en conseguir un aumento
en el logro académico de los alumnos antes de incidir sobre el autoconcepto (Roger,
1987).
ä Los niveles del autoconcepto determinan el grado de logro académico
Este modelo de relación causal viene concebido desde la teoría de la auto-consis-
tencia de Jones (1973). Desde esta perspectiva, el sujeto tendería a mantener sus nive-
les de autoconcepto, estando su rendimiento sujeto a dicho niveles de autoconcepto.
Covington (1984) y Uriarte Arciniega (1996) exponen que los alumnos con bajas
El logro académico de los alumnos de Primaria y 1º de ESO
182
Bloque V: Autoconcepto y rendimiento académico
183
expectativas de logro se implicarían escasamente en las tareas escolares para no con-
tradecir sus autopercepciones. Un alumno con un bajo autoconcepto va a buscar
situaciones que impliquen mantener su nivel de autoconcepto. 
De este modo, un autoconcepto académico bajo llevaría a un rendimiento acadé-
mico bajo. El alumno con un autoconcepto positivo le llevará a emprender nuevas
tareas con un pensamiento de éxito más que de fracaso (Roger, 1987). En este senti-
do, el profesor debería incidir en los niveles de autopercepciones del alumno, en su
nivel de competencia percibida, con el objetivo de aumentar su logro académico
(Bandura y Cervone, 1983, Peralbo, Sánchez y Simón, 1986)
Podemos concluir, desde el ámbito educativo, que el profesorado y demás perso-
nas significativas para el alumno, deben incidir previamente en los niveles de auto-
concepto para aumentar así el rendimiento académico.
ä Autoconcepto y rendimiento se influyen y determinan mutuamente
Purkey (1970), en sus trabajos asume que la relación entre autoconcepto y ren-
dimiento es bidireccional. “La evidencia indica que existe una continua interacción
entre el autoconcepto y el rendimiento, se influyen mutuamente, es una calle de doble
sentido”.
De igual modo, Burns (1979) indica que por razones de diversa índole (metodo-
lógicas) la relación entre estas variables pudiera ser recíproca. El éxito académico
mantiene o mejora el nivel de autoestima, mientras que la autoestima influye en el
rendimiento académico por medio de las expectativas, nivel de aspiración y motiva-
ción.
Ante la dificultad en la comprensión de las relaciones causales, Shavelson y Bolus
(1982) concluyen que la mayoría de los investigadores están de acuerdo en que auto-
concepto y rendimiento están relacionados, aunque no hay ningún acuerdo en cuan-
to al orden causal. 
ä Terceras variables son la causa de la variabilidad del autoconcepto y 
rendimiento
Maruyama et al. (1981) exponen que el desarrollo de un alto o bajo autoconcep-
to y rendimiento escolar son consecuencia de terceras variables, que pueden ser per-
sonales, ambientales, académicas o no académicas. Los resultados de una investiga-
ción en las que se han utilizado como predictores del logro las medidas de autocon-
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cepto académico y del área específica nos pueden llevar a suponer que el autocon-
cepto es la causa del logro académico. Sin embargo, esto no ocurre siempre así, ya
que tanto las variables de autoconcepto y rendimiento pueden estar determinadas por
un tercer grupo de factores (por ejemplo, la conducta del profesor, Valle y Núñez,
1989).
Chapman, Cullen, Boerman y Maguire (1981), como consecuencia de su estudio
sobre posibles relaciones causales entre variables afectivas y rendimiento, indicaron
que estas variables afectivas contribuyeron escasa pero significativamente sobre el
rendimiento, aunque su análisis no revela una clara direccionalidad de la relación
causal entre ambas variables. Sugieren que terceras variables (percepciones y expec-
tativas de padres y profesores) podrían afectar dicha relación.
En general, los trabajos se orientan más hacia la reciprocidad de la relación, dado
que los sentimientos de competencia y el interés por el éxito académico son dos
aspectos relevantes en la motivación del alumno, y puesto que ésta es una condición
(aunque no la única) para garantizar un buen rendimiento académico y motivar al
alumno para el éxito en sus tareas escolares contribuiría a una mayor percepción de
su propia competencia, lo cual favorecería la elaboración de un autoconcepto positi-
vo en el estudiante.
3. VARIACIÓN CON LA EDAD EN LA RELACIÓN DEL 
AUTOCONCEPTO CON EL RENDIMIENTO ACADÉMICO
La mayoría de los trabajos empíricos existentes hallan que el autoconcepto y el ren-
dimiento están relacionados. Esta relación varía con la edad de los sujetos como fru-
to de su desarrollo cognitivo y de la acumulación de experiencias de diversa índole.
Respecto al autoconcepto académico, tomando como referencia la variable edad,
encuentran:
• El autoconcepto académico alcanza mayor grado de diferenciación con la edad.
• Se produce un declive del autoconcepto académico en la preadolescencia, para
posteriormente acusar un incremento progresivo.
• Las autopercepciones de competencia, en progresión con la edad, irán relacio-
nándose cada vez más con los aspectos externos del rendimiento, concretamen-
te con las calificaciones escolares. 
A medida que van creciendo, los niños empiezan a ser más realistas como conse-
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cuencia de los cambios que se dan en su desarrollo cognitivo y de la vivencia de expe-
riencias múltiples. De este modo, el autoconcepto se irá diferenciando progresiva-
mente, ajustándose a las informaciones externas que reciben de su capacidad. 
Nicholls y Miller (1984) opinan que los niños con el crecimiento desarrollan hacia
los 10 años un autoconcepto académico como rasgo estable; mientras que antes de
esta edad mantienen una teoría incremental de la inteligencia; es decir, piensan que
cualquiera puede llegar a ser más capaz e inteligente con el tiempo, aumentando los
conocimientos con la edad.
Según Nicholls y Miller (1984), estas concepciones de los niños respecto a la
capacidad se desarrolla en cuatro fases:
• Hasta los 6 años: No distinguen entre capacidad y esfuerzo; creen que las per-
sonas que se esfuerzan más son más inteligentes que los otros.
• Entre 7 y 8 años: Ven el esfuerzo como la causa de los resultados; creen que los
sujetos que se esfuerzan en igual medida, obtendrán los mismos resultados,
independientemente de su capacidad.
• A partir de los 9 años: Comienzan a diferenciar de forma parcial entre esfuerzo
y capacidad, aunque creen que la capacidad puede ser aumentada con el esfuer-
zo. 
• Hacia los diez años: Los niños diferencian claramente entre capacidad y esfuer-
zo. Se empieza a desarrollar la noción de que la capacidad es lo que cuenta para
el rendimiento. La competencia académica se juzga, por tanto, en función de si
se tiene o no, capacidad. 
Es preciso tener en cuenta, dado que el autoconcepto académico se va diferencian-
do con la edad tendiendo a estabilizarse, que conviene incidir sobre aquellos estu-
diantes que van conformando una creencia de incompetencia académica para evitar
su consolidación y dañen su aprendizaje posterior.
En las investigaciones llevadas a cabo por Núñez Pérez (1992), Núñez Pérez y
González-Pienda (1994), se concluye que la relación entre autoconcepto y rendi-
miento académico se va haciendo más fuerte y clara a medida que los alumnos avan-
zan en edad. Para estos autores, y desde una perspectiva transversal, en los alumnos
más pequeños, las experiencias de éxito-fracaso escolar influyen sobre su autocon-
cepto. A medida que el alumno avanza en edad, los resultados académicos van per-
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diendo significatividad respecto a su influencia sobre el autoconcepto; dicha influen-
cia desaparece entre los 11-12 años; a partir de los 12-18 años, es el autoconcepto del
alumno el que influye significativamente sobre su rendimiento.
Este proceso se puede explicar en la medida en la que las verbalizaciones de los
otros significativos (padres y profesores) van a ser asumidas por el alumno propician-
do cierto “ánimo” o “desánimo” en los mismos. A medida que el niño crece, va adqui-
riendo mayores capacidades de razonamiento y análisis de la información, aumen-
tando su capacidad evaluadora y crítica en la adolescencia.
No obstante, el rendimiento no es igual en todos los alumnos, debido a sus distin-
tas expectativas y motivaciones. Se hace conveniente que los programas tutoriales
deben centrar su interés en la motivación más que en las capacidades intelectuales.
4. DETERMINANTES DEL CONTEXTO EDUCATIVO QUE INFLUYEN 
EN LA RELACIÓN AUTOCONCEPTO-RENDIMIENTO
“......parece que no son, sin embargo, las experiencias de fracaso en sí quienes
deciden la suerte de los niveles del autoconcepto, sino más bien la naturaleza de las
causas a las que el sujeto recurre para explicar su fracaso” ( Núñez Pérez y Gonzá-
lez Pienda, 1994).
El sujeto es quien da un sentido personal a sus vivencias y a la información que
recibe. En este sentido, vamos a considerar a continuación el papel que juegan algu-
nos determinantes que van a matizar las percepciones del alumno acerca de su rendi-
miento. 
Shavelson y Bolus (1982) apuntan que en el estudio de la relación entre autocon-
cepto/rendimiento se podrían considerar variables ambientales como la influencia
paterna así como otras variables causales o moduladoras.
Marjoribanks (1979) sugiere que la inclusión de variables ambientales utiliza-
das como moduladoras, facilitaría que las relaciones fueran más poderosas.
L´Ecuyer (1985) aconseja prudencia a la hora de considerar inmediata la relación
entre autoconcepto y rendimiento, sugiriendo el planteamiento de otros factores.
Entre las variables que pudieran determinar la relación autoconcepto/rendimien-
to caben señalar el entorno familiar y medio escolar.  
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Respecto al entorno familiar, caracterizamos a los padres como otros significa-
tivos que facilitan al alumno distintos climas afectivos, pudiendo actuar sobre ellos
en la práctica educativa. De hecho, Dolan (1981) manifiesta que en la asociación
autoconcepto/rendimiento existe una estrecha relación con el medio familiar.
Igualmente, es importante el papel de las actitudes educativas y familiares en la
interpretación que el alumno hace de sus rendimientos. Para Meyer (1984), estas acti-
tudes pueden influir a través de la práctica educativa y del clima afectivo que ofrece
el entorno familiar. 
González-Pienda y Núñez y otros (2002), postulan que las conductas de induc-
ción a la autorregulación académica desplegadas por los padres y madres en las tare-
as habituales en hogar inciden significativamente y positivamente sobre la percepción
de competencia como estudiante que van desarrollando sus hijos y ésta, a su vez,
sobre el rendimiento académico obtenido en las diversas áreas curriculares. Los
resultados confirman plenamente la hipótesis de partida, subrayando la importancia
de promover interacciones entre escuela y familia que incidan en el desarrollo de este
ámbito.
Así pues, resulta conveniente introducir en la investigación variables relacionadas
con el entorno familiar en el estudio de las relaciones autoconcepto y rendimiento.
Se contribuiría a aportar orientaciones educativas dirigidas a promover acciones don-
de se impliquen más a la familia en el rendimiento y aprendizaje de los alumnos así
como en su motivación por el logro académico, favoreciendo la construcción de un
autoconcepto positivo.
En cuanto al medio escolar, hacemos hincapié en el feedback que proporcionan
los otros significativos (maestros y compañeros) y los mecanismos de comparación
social que interactúan con las percepciones de las destrezas académicas influyendo
en el rendimiento que obtienen los alumnos, actuando de esta forma como mediado-
res en la relación autoconcepto-rendimiento. Los profesores y compañeros desempe-
ñan un importante papel en la construcción del autoconcepto en el medio escolar.
Meyer (1984) indica que el profesor establece la atmósfera de relación en el aula;
su actitud puede afectar en mayor o menor medida la autoimagen del alumno; la recri-
minación del profesor hacia el fracaso del alumno difícilmente propiciará actitudes
positivas que refuercen su trabajo; por contra, aquellos alumnos confiados en su capa-
cidad captan los esfuerzos positivos del profesor, fortaleciendo su autoconcepto y
logro académico.
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Esta actitud del profesor explica con frecuencia el fracaso de aquellos alumnos
que por diversas circunstancias tienen experiencias negativas en su entorno escolar,
dificultándose la superación de este sentimiento que, a su vez, propicia expectativas
muy devaluadas ante su capacidad de aprendizaje, desembocando en desmotivación
y desinterés hacia las tareas escolares.
Brophy y Good (1974) señalan que las expectativas influyen del siguiente modo,
sobre los resultados de clase; los profesores forjan expectativas sobre la conducta de
los estudiantes y de su rendimiento futuro. Estas expectativas son expresadas a tra-
vés de un tratamiento diferencial hacia los estudiantes (mayor o menor apoyo, más
feedback favorable o desfavorable, más o menos atención...). Los estudiantes respon-
den ante el trato diferencial con conductas que confirman las expectativas del profe-
sor.
Las interpretaciones que los alumnos hacen de las expectativas del profesor
median las expectativas sobre su autoimagen, sobre su motivación para aprender y
sobre su rendimiento.
El papel del profesor es decisivo para que el alumno se sienta competente, como
han puesto de manifiesto autores como Covington y Beery, (1976), Covington,
(1985), Harter, (1986)…
En conclusión, la mayoría de los hallazgos indican que para favorecer un autocon-
cepto positivo en el alumno es importante que el profesor reconozca los fallos del
alumno junto a sus logros y éxitos; evite hacer comparaciones que puedan menosca-
bar las percepciones del alumno; alimente expectativas de éxito y no de fracaso;
ofrezca feedback atribucional dirigido a incrementar la motivación; se implique emo-
cionalmente y les proporcione apoyo... 
Una de las fuentes más importantes sobre las que los estudiantes forman sus jui-
cios de competencia académica es a través de la comparación de su propia capacidad
o rendimiento con el de sus propios compañeros de clase.
La comparación social adquiere mayor importancia con la edad y con el propio
sistema educativo, que al basarse en la competitividad y las calificaciones, constitu-
yen una vía principal en la que los estudiantes basan su propia competencia.
Marsh y Parker (1984) apoyándose en el hecho de que los alumnos comparan su
autoconcepto académico con su propia habilidad académica y con las habilidades de
sus compañeros dentro de su grupo de referencia, aportan datos que confirman esta
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hipótesis y que explican la circunstancia paradójica de localizar alumnos con escaso
rendimiento que tienen un autoconcepto más alto que aquéllos de rendimiento mayor.
Marsh (1986), propone el modelo I/E, según el cual el alumno realiza dos tipos de
comparaciones: compara sus habilidades con respecto a las habilidades de sus com-
pañeros (comparación externa), y compara sus habilidades en un área respecto a otra
área (comparación interna). González-Pienda y Núñez (1992), confirman el modelo
I/E de Marsh principalmente en alumnos de 10 años, edad en la que se asumen todos
los efectos postulados en dicho modelo. Los autores concluyen que los alumnos no
utilizan estos procesos de comparación hasta los 9-10 años.
5. CONCLUSIONES
El autoconcepto es una variable crítica en la educación por ser tanto una variable
interviniente en el proceso de aprendizaje, como un objetivo en sí mismo. Por ello,
en la planificación curricular se debe tener en cuenta el desarrollo de un autoconcep-
to positivo en los estudiantes. Así mismo, se deberán cuidar el ambiente y climas
escolares, ya que influyen enormemente en el desarrollo integral del alumno.
No sólo el autoconcepto va a influir en el rendimiento escolar de un niño; existen
otros factores diversos, de índole psicológica, sociales, ambientales.... Sin embargo,
de todos ellos, el autoconcepto es uno de los más relevantes, siendo su influencia par-
ticularmente motivacional. 
La mayoría de las investigaciones han concluido que existe relación entre auto-
concepto y rendimiento académico. Esta relación va a ser bidireccional, influyéndo-
se mutuamente, es decir, uno en el otro y viceversa.
Se ha obtenido evidencia de que la influencia del autoconcepto sobre el rendi-
miento es inmediata; la influencia del logro académico sobre autoconcepto estaría
mediatizada por los procesos cognitivos afectivos del propio autoconcepto.
Desde un punto de vista evolutivo, los autoconceptos de los niños pequeños son
irrealistas, tendiendo a sobreestimar sus capacidades académicas. A partir de los 11
años, los niños replantean sus autoconceptos académicos, teniendo en cuenta múlti-
ples criterios para evaluar su capacidad académica. En general, los autoconceptos en
esta etapa experimentan un declive para, posteriormente, ir haciéndose más fuertes
en los cursos superiores.
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Entre los factores que influyen en la formación del autoconcepto académico, se
pueden destacar la conducta del profesor, la comparación con los iguales, los éxitos
o fracasos obtenidos, etc. De todos ellos, la actitud del profesor, su trato con los alum-
nos y las expectativas que de cada uno de ellos se forja, es la más decisiva para la for-
mación positiva del autoconcepto, sobre todo en los primeros años de escolarización.
El profesor con su conducta, trato a los alumnos, estilo de enseñanza, las expectati-
vas de logro, las verbalizaciones, contribuyen a la formación del autoconcepto aca-
démico de los estudiantes. Los programas desarrollados para mejorar el autoconcep-
to se deberán basar en mejorar o cambiar las actitudes y modos de actuación del pro-
fesor.
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El autoconcepto es una variable fundamental en el desarrollo del individuo, una
estructura cognitiva de vital importancia, que tiene un papel muy relevante en el 
desempeño académico de los alumnos. 
La mayoría de los trabajos, en su conceptualización sobre el autoconcepto, ponen
en relación el constructo con el rendimiento académico. Más aún, la mejora del auto-
concepto de los estudiantes parece ser valorada como un resultado educativo positi-
vo por sí mismo, especialmente en el diseño de programas para discapacitados (Sha-
velson et al., 1976).
En este sentido, el conocimiento acerca de esta relación es fundamental de cara al
diseño de intervenciones para la mejora del autoconcepto en el entorno educativo,
dado que probablemente dicho conocimiento puede determinar el éxito o fracaso aca-
démico del alumno. Las intervenciones no han de ser las mismas si se parte de que el
autoconcepto es antecedente del rendimiento, si pensamos que sucede lo contrario, o
bien que ambas variables se determinan mutuamente.
Existen numerosos estudios que llegan a conclusiones distintas acerca de la 
dirección de la relación causal entre el rendimiento académico y el autoconcepto.
Entre los estudios metodológicamente más rigurosos contamos con los de Byrne
(1986) quien no encuentra una relación clara entre autoconcepto y rendimiento, con-
cluyendo que la relación es recíproca; Shavelson y Bolus (1982), Marsh (1990f) y
Núñez (1992), quienes hallan que el autoconcepto es causalmente predominante
sobre el rendimiento; o los de Bachman y O’Malley (1986), Skaalvik y Hagtvet
(1990) y Newman (1984) quienes señalan que el rendimiento es causalmente predo-
minante sobre el autoconcepto. 
En base a estas consideraciones, Martínez (2004) propone estudiar las relaciones
entre autoconcepto y los aspectos académicos en los alumnos de Primaria y 1º de
ESO con y sin deficiencia visual. Máxime si se tiene en cuenta que el autor, en su
estudio para la validación de la estructura interna/externa del autoconcepto de los
alumnos de referencia encuentra que el autoconcepto es un constructo con entidad
propia y diferenciado del rendimiento académico con el que se relaciona, de acuer-
Capítulo 12: Relación autoconcepto/rendimiento académico en los alumnos de Primaria y 1 de ESOo
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do al supuesto que el modelo original de Shavelson y cols. (1976) proponía a la hora
de probar la validez de constructo de su propio modelo, y que fue verificado con la
aplicación del SDQ de Marsh y cols. (1983). El autor obtiene de la aplicación del
SDQ-1 adaptado, que los alumnos de 7 a 12 años, sean o no deficientes visuales, e
independientemente de la edad, el sexo o la zona donde residan distinguen con clari-
dad los dos constructos, lo que nos indica, que el alumno diferencia perfectamente
entre su actuación en un área académica concreta (por ejemplo, los resultados en un
examen) y la percepción de sí mismo respecto a dicho resultado, demostrándose nue-
vamente la validez de constructo del cuestionario adaptado (ver anexo VI, tablas 44
y 45). En esta misma línea, a fin de probar la validez predictiva del cuestionario adap-
tado, Martínez (2004) halló que en los alumnos de estos mismos cursos, tanto ciegos
como videntes y en estos últimos en función de distintos cursos, el sexo y la zona de
residencia, existía correlación entre las puntuaciones de autoconcepto académico y
los indicadores de rendimiento académico, siendo mayor esta correlación cuando el
autoconcepto académico y el rendimiento se referían a una misma asignatura; igual-
mente halló un acuerdo moderado entre las puntuaciones del autoconcepto de los
alumnos en las distintas dimensiones y las puntuaciones del autoconcepto inferido
por el profesor en las mismas dimensiones, siendo éstas fundamentalmente académi-
cas (ver anexo VI, tablas 46 al 57).
En consecuencia, se pone de manifiesto que el profesor, ha de ser considerado
como uno de los “otros significativos” más cercanos e importantes para el niño; a tra-
vés de sus actitudes ejerce una gran influencia sobre las autopercepciones del alum-
no; por lo que el profesor es un factor determinante tanto de los resultados académi-
cos como del desarrollo socio-afectivo del alumno. Partiendo de esta perspectiva, y
teniendo en cuenta la gran cantidad de autores que han manifestado la influencia del
profesor sobre las propias autopercepciones del alumno, Martínez (2004) se propo-
ne, además de estudiar cómo se relacionan el autoconcepto y el rendimiento, aportar
datos acerca de cómo influye la percepción del profesor en las autopercepciones de
sus alumnos en el rendimiento en el autoconcepto de éstos. 
Partiendo de estos propósitos, y tomando como referencia la investigación de Sha-
velson y Bolus (1982), y especialmente, por ser metodológicamente más rigurosas,
las de Marsh (1990f), y González-Pienda y Núñez (1992), el autor predice, indepen-
dientemente del déficit visual, que el autoconcepto del alumno determinará signifi-
cativamente el nivel de rendimiento académico y que, el autoconcepto inferido por
el profesor incidirá de forma significativa en el autoconcepto y en el rendimiento de
éste. Además, dada la importancia que las variables edad, sexo y zona de residencia
han demostrado tener para el autoconcepto del alumno vidente en estudios previos
del autor, con resultados también de interés para alumnos ciegos y deficientes visua-
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les aunque en otro sentido (escasa influencia), de nuevo Martínez (2004) propone
analizar hasta qué punto estas variables influyen en la relación entre autoconcepto y
rendimiento académico, pronosticando que existirá dicha influencia, y que ésta será
significativa tanto en los alumnos ciegos como en los videntes.
Con este propósito, Martínez (2004) utiliza una muestra de 1426 alumnos viden-
tes; formándose a su vez distintos grupos o submuestras en función de la variable
edad o curso, cuya distribución del número de alumno por curso se cifra en: 211 en
2º de Primaria, 256 en 3º de Primaria, 313 en 4º de Primaria, 230 en 5º de Primaria,
237 en 6º de Primaria y 179 en 1º de ESO. La muestra de alumnos ciegos y deficien-
tes visuales está formada por 107 alumnos. En esta población no se han distinguido
submuestras en función de la edad o curso por razones de tamaño muestral. En la
selección de la muestra colaboraron 104 profesores de 64 colegios en los que se halla-
ban escolarizados los alumnos, eligiéndose aquellos alumnos de desarrollo cogniti-
vo similar, cuya única deficiencia fuera la visual, descartándose los alumnos que pre-
sentaran cualquier otra deficiencia, incluso concurrente a la visual, a fin de obtener
unas condiciones personales similares.
La muestra se distribuye en 64 centros educativos. Han sido seleccionados aque-
llos centros ordinarios de Primaria y Secundaria de Cáceres, Badajoz y Sevilla, tan-
to rurales como urbanos, públicos, concertados y privados en los que al menos está
escolarizado un alumno ciego o deficiente visual. Así mismo, participaron los dos
CREs de ONCE ubicados en Madrid y Sevilla. 
Finalmente, los profesores de los alumnos de la muestra participaron de forma
activa, proporcionando una estimación del autoconcepto de sus alumnos en las dis-
tintas dimensiones y de la habilidad académica de éstos.
La muestra de profesores que participaron asciende a 104. Los profesores de
Badajoz y Cáceres (32 y 30 respectivamente) evaluaron a todos los alumnos de sus
grupos, tanto deficientes visuales como videntes. A éstos se añaden los profesores de
los alumnos de integración de la provincia de Sevilla (30), quienes únicamente eva-
luaron al alumno ciego/deficiente visual de su clase; por último, los profesores de los
CREs de Sevilla (8) y Madrid (6), que aportaron la información de 64 y 66 alumnos
respectivamente.
Hay que indicar que en este estudio se han considerado para la aplicación de las
técnicas de análisis (técnicas causales) las muestras globales de alumnos ciegos y
deficientes visuales y de alumnos videntes, y distintas submuestras de estos últimos
en función de la edad o cursos; las submuestras no se han podido considerar en el caso
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de los alumnos ciegos y deficientes visuales debido al reducido número de alumnos
por cada curso, ha impedido el empleo de estas técnicas estadísticas más potentes.
Las variables que utiliza el autor son seis. No se han tenido en cuenta variables
como el grado de deficiencia visual, la modalidad de escolarización o el tipo de apo-
yo educativo de los alumnos con déficit visual, que demostraron no afectar o afectar
muy escasamente al autoconcepto de los alumnos. Por el contrario, se tienen en cuen-
ta las siguientes variables:
En primer lugar el autoconcepto, que se evalúa a partir de las medidas globales de
autoconcepto no académico (media de las puntuaciones en todas las dimensiones no
académicas), de autoconcepto académico (media de las puntuaciones en todas las
dimensiones académicas) y de la puntuación en la dimensión Autoconcepto General.
El instrumento utilizado es el SDQ-1 adaptado a nuestros alumnos de Primaria y 1º
de ESO.
En segundo lugar, el rendimiento académico se evalúa a través de tres indicado-
res: rendimiento en lengua, rendimiento en matemáticas y rendimiento global. Estos
indicadores se obtienen después de transformar las calificaciones académicas de los
alumnos (y una escala de habilidad académica en el caso de los alumnos de prima-
ria) a una escala con cuatro valores: rendimiento académico bajo, medio, alto y muy
alto.
En tercer lugar, el autoconcepto inferido por el profesor es evaluado a partir de las
puntuaciones en las dimensiones de Asignaturas en General y de Autoconcepto
General de la escala de autoconcepto inferido realizada por los profesores. 
Y, por último, también se considerarán las variables Edad (cursos), Sexo (mujer/
varón) y Zona de Residencia (rural/ urbana).
1. RELACIÓN ENTRE AUTOCONCEPTO/RENDIMIENTO 
ACADÉMICO, E INFLUENCIAS DE LAS PERCEPCIONES DEL 
PROFESOR SOBRE EL AUTOCONCEPTO Y EL RENDIMIENTO 
DE LOS ALUMNOS DE PRIMARIA Y 1º DE ESO
Martínez (2004) propone un modelo de relaciones causales entre las variables
consideradas (autoconcepto del alumno, autoconcepto inferido por el profesor, ren-
dimiento académico, edad, sexo y zona de residencia), cuyas especificaciones se
exponen en el anexo VII. De los resultados de los distintos análisis llevados a cabo
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por el autor, que pueden ser consultados en el anexo VII, las gráficas 17 (ciegos) y 18
(videntes) y en las tablas 59 (ciegos) y 60 (videntes), en base al modelo causal con-
siderado, en muestra de alumnos de Primaria y 1º de ESO deficientes visuales y
videntes, se extrae que:
En primer lugar, el autoconcepto inferido por el profesor determina significativa-
mente el rendimiento académico de los alumnos de Primaria y 1º de ESO de nuestro
ámbito educativo, con y sin deficiencia visual. Estos resultados ponen de manifiesto
una vez más el papel relevante de los profesores en el desenvolvimiento académico
de sus alumnos.
En segundo lugar, el autoconcepto inferido por el profesor determina significati-
vamente el autoconcepto de todos los alumnos videntes desde Primaria hasta 1º de
ESO, pero no determina significativamente el autoconcepto de los alumnos ciegos/
deficientes visuales de los mismos cursos. En general, estos resultados corroboran los
supuestos de Brookover (1962) para quien existía una cierta asociación entre las per-
cepciones de los profesores y las percepciones de sus alumnos, igualmente corrobo-
ran los hallazgos de Weinstein (1984) y Valle y Núñez (1989, 1990, 1991) para quie-
nes las expectativas de los profesores influían decisivamente sobre el autoconcepto
de los alumnos. 
Llama la atención que el autoconcepto inferido por los profesores no influya sig-
nificativamente sobre el autoconcepto de los alumnos ciegos/ deficientes visuales de
estos cursos, precisamente en los momentos en los que los alumnos necesitan mayor
apoyo de sus profesores, máxime en el caso de los alumnos con déficit visual más
pequeños en los que hemos hallado un autoconcepto significativamente más bajo que
en el de sus compañeros sin discapacidad, además de la ausencia de la fase de sobre-
valoración propia de los alumnos de estas edades. Este hecho nos puede estar indi-
cando, por una parte, que la fuerte dependencia-sobreprotección de este alumno cie-
go respecto a sus progenitores, dificulta o ralentiza el abandono progresivo de la figu-
ra paterna, en cuanto otro significativo de gran relevancia para el alumno, a favor de
sus profesores, quienes por contra alcanzan un papel preponderante en las percepcio-
nes y evaluaciones de los alumnos normovidentes de estas edades, probablemente por
el fuerte apego que el alumno ciego siente hacia sus padres, que impide o dificulta,
en buena medida, que se produzca una interrelación y comunicación más fluida entre
profesor y alumno.
Por otra parte, este hecho pudiera ser debido a cierta indiferencia o rechazo del
profesor ante la inclusión en su aula de un alumno ciego/ deficiente visual, como con-
secuencia de la angustia que le produce la llegada de este alumno a su clase; senti-
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mientos que el profesor pone de manifiesto a través de sus quejas que, como ya indi-
caron Verdugo y col.(1990, 1991, 1992) y Marchesi (1990), giran en torno a la falta
de formación específica, la escasez de recursos humanos y materiales para la aten-
ción del alumno discapacitado, la falta de tiempo para atender a este alumno y a su
vez la necesidad de invertir mayores esfuerzos en su atención en detrimento del gru-
po clase, el no contar con el profesorado a la hora de elaborar una política y unos pro-
gramas de integración,... entre otras razones, no exentas en muchas ocasiones de fun-
damentos.
En definitiva, sea cual fuere la causa, urge la puesta en marcha de programas de
intervención en el aula; programas ecológicos en los que intervengan los agentes edu-
cativos más significativos, para el alumno ciego y deficiente visual (padres, profeso-
res y compañeros), con el objetivo de propiciar una mayor interrelación y comunica-
ción entre los mismos que permita el desarrollo de autoconceptos positivos en todos
los alumnos con y sin discapacidad, especialmente en el alumno discapacitado de
cursos inferiores.
En tercer lugar, el autoconcepto del alumno no determina el rendimiento acadé-
mico de los alumnos de Primaria y 1º de ESO, con y sin deficiencia visual. En el caso
de los alumnos videntes, los resultados están en consonancia con los hallados por
González-Pienda y Núñez (1992, 1994), aunque únicamente bajo un diseño transver-
sal. Estos autores analizan las relaciones causales entre autoconcepto y rendimiento
bajo un diseño transversal y longitudinal; desde una perspectiva longitudinal hallan
que el autoconcepto es causalmente determinante del rendimiento académico de los
alumnos de todos los cursos analizados. Sin embargo, desde una perspectiva trans-
versal encuentran que el rendimiento es causa del autoconcepto en los primeros cur-
sos; influencia que va debilitándose progresivamente, y a partir de los doce años el
autoconcepto determina significativamente el rendimiento de los alumnos, probable-
mente debido al desarrollo de las capacidades cognitivas de razonamiento y análisis
propias de la preadolescencia. En este sentido, sería conveniente replicar este estudio
bajo un diseño longitudinal con dos o más momentos de evaluación, con un interva-
lo temporal de al menos un año. 
El hecho de que en los alumnos ciegos y deficientes visuales no se replique el
patrón de relación causal entre autoconcepto y rendimiento, hallado en las muestras
de alumnos videntes y que como hemos dicho encuentran González-Pienda y Núñez
desde una perspectiva transversal (1992, 1994), podría explicarse por el hecho de que
en la relación entre autoconcepto y rendimiento medien terceras variables no consi-
deradas por el autor. 
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De acuerdo con el modelo explicativo de las relaciones causales entre autocon-
cepto y rendimiento propuesto por Maruyama (1981), quien indicó que ni el autocon-
cepto era causa del rendimiento ni el rendimiento era causa del autoconcepto, sino
que terceras variables, personales o sociales, intervenían o mediaban en esta relación,
se sugieren nuevas investigaciones desde una perspectiva longitudinal en las que se
propongan aquellas variables mediadoras en la relación entre autoconcepto y rendi-
miento (como la expectativa del profesor, la motivación, las atribuciones, capacidad
cognitiva,...) más relevantes, con muestras de alumnos ciegos y deficientes visuales
más amplias. 
Finalmente, en cuarto lugar, la edad, el sexo y la zona de residencia determinan
significativamente el autoconcepto de los alumnos videntes de todos los cursos (ver
anexo VII, tablas 61-65), pero no el autoconcepto de los alumnos ciegos y deficien-
tes visuales, a excepción de la edad, que determina significativamente el autoconcep-
to de estos alumnos de Primaria y 1º de ESO. Respecto a los alumnos videntes, se
verifican los resultados ya hallados con anterioridad en otros trabajos del autor, sien-
do la edad un factor especialmente determinante del autoconcepto de estos alumnos,
lo que pone de manifiesto, una vez más, el carácter evolutivo del autoconcepto y la
importancia de considerar la variable edad, a la hora de abordar cualquier estudio
sobre este constructo.
Por su parte, en cuanto a la población con déficit visual, de nuevo se observa la
escasa influencia de estas variables sobre el autoconcepto de los alumnos, tal y como
ha sido verificado por Martínez (2004) en estudios ya expuestos en capítulos prece-
dentes. Sin embargo, en esta ocasión, se halla que la variable edad determina signi-
ficativamente el autoconcepto de los alumnos de Primaria y 1º de ESO probablemen-
te, porque la técnica empleada ahora es mucho más potente que las empleadas con
anterioridad. Como ya se ha dicho, sería conveniente replicar estos análisis conside-
rando la variable edad, entre otras, desde una perspectiva longitudinal y con mues-
tras de alumnos ciegos/ deficientes visuales más amplias.
2. CONCLUSIONES
En conclusión, Martínez (2004) halla que la influencia del profesor es significa-
tivamente determinante del rendimiento de los alumnos de Primaria y 1º de ESO de
nuestro ámbito educativo con o sin deficiencia visual. Sin embargo, aunque las per-
cepciones del profesor determinan igualmente el autoconcepto de todos los alumnos
videntes, esta variable no se muestra determinante del autoconcepto de los alumnos
ciegos y deficientes visuales de los mismos cursos, lo que pudiera estar informando
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de cierta desconexión, desconocimiento o falta de comunicación entre profesor-
alumno ciego. Sería conveniente indagar esta cuestión en futuras investigaciones.
Respecto a la relación causal entre autoconcepto y rendimiento, se obtiene que,
bajo un diseño trasversal, el autoconcepto no es determinante del rendimiento de los
alumnos de Primaria y 1º de ESO, tengan o no discapacidad visual. Se puede expli-
car este hecho recurriendo a la posible existencia de terceras variables que medien en
dicha relación causal entre autoconcepto y rendimiento, y que no han sido conside-
radas en el modelo de trabajo; o bien por las propias características del diseño utili-
zado; o bien porque los chicos de estas edades están más sujetos a las experiencias
concretas y directas, por lo que el rendimiento académico pudiera predominar sobre
el autoconcepto del alumno. En este caso, el profesor en su intervención podría mejo-
rar el autoconcepto de sus alumnos incidiendo sobre la mejora de sus rendimientos
académicos.
La edad, el sexo y la zona de residencia se muestran como factores determinantes
del autoconcepto de todos los alumnos videntes, lo que indica que el autoconcepto
de estos alumnos se haya influenciado por los efectos de dichas variables, especial-
mente la edad, ya que esta variable se ha mostrado determinante en todos los cursos,
poniendo de manifiesto, una vez más, el carácter evolutivo del autoconcepto y la
importancia de incluir esta variable en cualquier estudio que se realice sobre auto-
concepto.
Sin embargo, en el caso de los alumnos ciegos y deficientes visuales de Primaria
y 1º de ESO ni el sexo ni la zona de residencia se muestran como variables determi-
nantes de su autoconcepto, lo que puede estar indicando un perfil más homogéneo y
universal del autoconcepto de estos alumnos, al menos en cuanto se refiere a estas
dos variables. Por su parte, la edad se ha mostrado significativamente determinante
del autoconcepto de los alumnos ciegos y deficientes visuales de estos cursos, indi-
cando nuevamente el carácter evolutivo del autoconcepto. No obstante, el hecho de
no haber analizado los efectos de la edad en los alumnos ciegos y deficientes visua-
les en los distintos cursos por cuestiones de tamaño muestral, lleva a sugerir la nece-
sidad de replicar estos análisis bajo un diseño longitudinal, y con muestras de alum-
nos más amplias por cursos que permitan realizar análisis causales para cada una de
las submuestras en función del curso.
Finalmente, deberíamos redundar en la importancia del profesor de cara a la inter-
vención en la mejora tanto del autoconcepto como de las habilidades académicas. El
profesor, como uno de los “otros significativos” más importante para el alumno influ-
ye sin duda sobre su autoconcepto, como ha quedado claro en estos resultados en el
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caso de los alumnos videntes. Este factor asegura la condición fundamental de parti-
da para la intervención, con el valor añadido de que también se ha demostrado su
influencia en el rendimiento de los alumnos, lo que predispone hacia un modelo de
intervención basado tanto en los aspectos de mejora de autoconcepto como en los de
mejora de la habilidad académica, pudiendo estar ambas interrelacionadas bajo la
influencia del profesional, de tal forma que la acción del profesor en una de ellas bien
pudiera traducirse en mejora de la otra. Sea como fuere el profesor cuenta con este
dato, a sabiendas de que cualquiera que sea su actuación, va a repercutir significati-
vamente tanto sobre el autoconcepto como el rendimiento de su alumno. De ahí que
deba cuidar sus expectativas de logro, el feedback positivo que favorezca la comuni-
cación fluida y la valoración positiva del alumno, y su estilo de enseñanza entre otras
cuestiones.
En el caso del alumno ciego, el éxito en la intervención podría estar asegurado de
cara al rendimiento académico, pues como se demuestra en los resultados, el profe-
sor influye significativamente sobre las habilidades académicas del alumno. Está cla-
ro que incidiendo sobre éstas, podría mejorar sus resultados académicos. Pero ¿la
mejora en las habilidades académicas conducirá a la mejora del autoconcepto de los
alumnos ciegos? En primer lugar, el alumno ciego, en general, obtiene unos resulta-
dos académicos bastante pobres y por debajo de lo de sus iguales sin discapacidad,
abandonando incluso la escolarización en muchos casos. Si el profesor conoce aho-
ra, por los resultados obtenidos en este trabajo, que influyen sobre la habilidad aca-
démica del alumno ciego, podrá promover intencionadamente acciones que conduz-
can a la mejora de las habilidades del alumno. En segundo lugar, se ha obtenido que
el profesor no incide sobre el autoconcepto del alumno ciego, por lo que, además de
demostrar la ausencia de feedback positivo entre ambos, pudiera significar que accio-
nes encaminadas a mejorar el autoconcepto no obtendrían por el momento resultados
positivos que influyeran sobre la mejora de su autoconcepto y su rendimiento; hecho
que también ha quedado claro en los resultados al comprobarse que el autoconcepto
no influye sobre el rendimiento. Si a esta situación añadimos que el alumno tiene un
autoconcepto más bajo que el de sus iguales, se puede deducir que están mediando,
además de la ausencia de la influencia del profesor, y del déficit visual, otras varia-
bles que contribuyen a este autoconcepto negativo. Puesto que el cambio de un auto-
concepto negativo a uno positivo es bastante lento y complejo, habría que poner en
juego acciones que desde distintas perspectivas contribuyeran a este cambio positi-
vo. Bien pudieran ser de nuevo el suministro de feedback positivo, expectativas y
valoraciones más positivas, aumento en el alumno de sentimiento de competencia y
eficacia, la aceptación incondicional del alumno por sus características individuales
propias... Junto a estas medidas, partiendo de la promoción de mejoras en los resul-
tados académicos, quizás se conseguiría que el alumno ciego mejorara sus autoper-
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cepciones de sí mismo, hasta encontrarse en niveles similares a los de sus iguales sin
discapacidad.
Sólo resta decir que a la vista de los resultados, el alumno ciego en los primeros
cursos parece hallarse en bastante desventaja respecto a sus iguales, lo que puede
indicar sentimientos de abandono respecto al profesor y aislamiento respecto al gru-
po clase, y un cierto rechazo indirecto de los otros significativos (profesores y com-
pañeros). Se sugiere avivar interacciones adecuadas entre este alumno y sus profeso-
res y compañeros a fin de facilitar la comunicación y un clima rico en aspectos socia-
les y personales que favorezcan el desarrollo de las potencialidades de cada alumno,
y abone el terreno para el aprendizaje de estrategias que faciliten la mejora tanto del
autoconcepto como del rendimiento. Ambos aspectos de la intervención han de ser
incluidos en el currículum a través de acciones sobre puestas a las materias curricu-
lares habituales, académicas y no académicas. Situación que habrá de propiciar el
profesor con una actitud entusiasta y motivadora.
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Este capítulo se refiere la adaptación del SDQ-1 a las características de la pobla-
ción considerada (alumnos de Primaria y 1º de ESO, videntes, ciegos y deficientes
visuales). Se pretende hacer un análisis de las propiedades psicométricas (fiabilidad
y validez predictiva) de la adaptación realizada del SDQ-1 con la intención de garan-
tizar que se cuenta con un instrumento tan válido y fiable como el original de Marsh
y colaboradores.
El uso de cualquier instrumento de medida fuera del contexto sociocultural en el
que se ha generado implica ciertos riesgos. Muñiz y Hambleton (1996) hablan de
diferentes áreas implicadas en el diseño de un test, en las que pueden generarse erro-
res en la traducción/adaptación. Dentro de estas fuentes de error, podemos incluir los
problemas derivados de la propia traducción del idioma original (en este caso inglés)
al castellano o del contenido de algunos ítems y expresiones que ilustran hechos,
características o situaciones típicas de la cultura de procedencia del cuestionario que,
en ocasiones, no coinciden o no son compatibles con las características de la cultura
a la que se va a trasladar el mismo, y que, por tanto, requieren ser adaptados sin que
cada ítem deje de medir lo que pretende medir.
A estas cuestiones generales respecto a la traducción/adaptación de cuestionarios,
habría que añadir una más relativa a la adaptación del instrumento a la población cie-
ga o deficiente visual. Esta tendría dos vertientes: por un lado, el cuidado del lengua-
je a utilizar; y por el otro, la adaptación en el formato del cuestionario que facilite el
acceso para aquellos alumnos que emplean sistemas de lectoescritura diferentes,
como es el sistema Braille. Todas estas cuestiones se han tenido en cuenta a la hora
de traducir y adaptar los SDQ para los propósitos de este estudio.
Para el estudio de las propiedades psicométricas de un instrumento de medida, una
parte importante es, además de asegurar la validez de constructo, estudiar su validez
predictiva o empírica; en definitiva, descubrir la capacidad del instrumento para pro-
nosticar un criterio. En el caso que nos ocupa, se utilizan dos criterios de validación:
una medida de la misma variable obtenida por una vía diferente, el autoconcepto de
los alumnos inferido por sus profesores; y otra medida de una variable estrecha-
mente relacionada pero teóricamente diferenciada del autoconcepto, el rendimiento
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académico a fin de analizar las pautas de correlación autoconcepto-autoconcepto
inferido y autoconcepto-rendimiento académico.
Respecto al rendimiento, como indica Marsh (1990), para ofrecer datos acerca de
la validez del SDQ-1 y del modelo de Shavelson, es necesario comprobar que los
indicadores de rendimiento académico correlacionen más alto con las dimensiones
académicas de autoconcepto que con las no académicas o la general, y a su vez que
los rendimientos en las áreas de lengua y matemáticas correlacionen más con sus
dimensiones académicas correspondientes que con otras dimensiones. 
En cuanto al autoconcepto inferido, se pretende hallar una correlación al menos
moderada entre el autoconcepto del alumno y la estimación que sobre éste realiza el
profesor, esperando que dicho acuerdo sea mayor cuando las estimaciones de profe-
sor y alumno se refieran a las mismas dimensiones de autoconcepto. 
Del mismo modo que se analiza la validez de constructo y predictiva del cuestio-
nario adaptado, se estudia la fiabilidad del instrumento, ofreciéndose datos sobre la
capacidad del SDQ-1 adaptado para medir correctamente y con precisión la variable
autoconcepto. Con este fin, se obtiene un índice alpha para el instrumento global y
para las distintas subescalas en cada una de las muestras consideradas: total de alum-
nos ciegos y deficientes visuales y la totalidad de alumnos videntes; así como para
cada una de las submuestras de alumnos videntes en función de cursos, sexo y zona
de residencia.
Una última cuestión es ofrecer los baremos del cuestionario adaptado. Los bare-
mos se presentan de forma independiente según las variables consideradas para cada
una de las muestras de alumnos ciegos deficientes visuales y videntes, y de acuerdo
con los cursos, sexo y zona de residencia. Se presentan los baremos en función de
estas variables, ya que pensamos que van a generar diferencias significativas en las
distintas dimensiones de autoconcepto, puesto que no se podrán interpretar del mis-
mo modo las puntuaciones del alumno ciego y vidente de chicos y chicas, de alum-
nos de diferentes edades o de zonas rurales y urbanas.
Para dar cuenta de estos objetivos, se han enunciado una serie de hipótesis de tra-
bajo partiendo del modelo original de Shavelson y col. (1976) y tomando como refe-
rencia los trabajos de Shavelson y Bolus (1982), Marsh y col. (1983, 1984 y 1985),
Shavelson y Marsh (1985), Marsh (1990b) y González-Pienda y Núñez (1992, 1994),
con la intención de verificar la validez predictiva del cuestionario adaptado.
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1. PROCESO DE ADAPTACIÓN
La necesidad de contar con un instrumento potente con el que medir el autocon-
cepto llevó a Martínez (2004) a seleccionar el SDQ-1 de Marsh y colaboradores, por
razones relativas al importante papel que ha jugado dicho cuestionario y por el mode-
lo teórico del que parte dentro del estudio teórico y empírico del autoconcepto. Dos
de los hechos más relevantes producidos en las últimas décadas en el estudio de esta
variable, han sido, por un lado, el desarrollo del modelo teórico de Shavelson, Hub-
ner y Stanton (1976), y por otro, la creación de los SDQ 1, 2 y 3 por parte de Marsh
y colaboradores (1983).
Sin embargo, los SDQ en su versión original están escritos en inglés y para una
población de estudiantes australianos. Es evidente que se requiere no sólo una 
traducción literal del inglés al castellano, sino una adaptación al lenguaje y conteni-
dos que son propios a la muestra que se está considerando: alumnos de Primaria y 1º
de ESO, españoles, tanto deficientes visuales como videntes, y residentes en dos
comunidades: Extremadura y Andalucía (a los que habría que sumar los alumnos del
CRE de Madrid).
Una vez que se dispuso de los cuestionarios, adquiridos en el país de origen, se
realizaron dos traducciones independientes por dos profesionales, pasándose luego a
ser contrastadas y revisadas por parte de expertos, obteniéndose así la primera ver-
sión del cuestionario SDQ-1.
El SDQ-1 original, aplicable desde los 8 hasta los 12 años, tiene cinco opciones
de respuestas. Considerándose que los alumnos de menor edad podrían tener proble-
mas para responder con este sistema se optó por hacer dos versiones del SDQ-1: una
versión (SDQ-1 (A)) con tres opciones de respuesta: “SÍ”, “A VECES” y “NO” , para
ser aplicado a los alumnos pertenecientes a los cursos 2º, 3º y 4º de Primaria (de 7 a
9 años), y otra versión (SDQ-1 (B)) con las cinco opciones de respuesta del SDQ-1
original: “FALSO”, “CASI SIEMPRE FALSO”, “A VECES FALSO A VECES VER-
DADERO”, “CASI SIEMPRE VERDADERO” y “VERDADERO” para ser aplica-
do a los alumnos de 5º, 6º y 1º ESO (de 10 a 12 años).
1.1. Adaptaciones realizadas
Respecto a las adaptaciones específicas realizadas en función de las característi-
cas de la población ciega/deficiente visual, hay que decir que se tuvo en cuenta, por
un lado, el lenguaje utilizado en la redacción de los ítems de los cuestionarios en
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general, y por otro lado, el formato y las normas de aplicación y respuesta de los cues-
tionarios a contestar por los alumnos ciegos y deficientes visuales, siendo considera-
do tanto el sistema lecto-escritor del alumno como el tipo de deficiencia visual. 
• Lenguaje
En cuanto al contenido expresivo de los ítems, hay que decir que, una vez reali-
zadas las pertinentes traducciones en consonancia con el ámbito sociocultural de
nuestros alumnos, apenas hubo que modificar ninguno teniendo en cuenta las nece-
sidades y características de la muestra de alumnos ciegos/deficientes visuales. Los
ítems se muestran, en su redacción, igualmente válidos tanto para estos alumnos
como para la muestra de alumnos sin deficiencia visual.
Únicamente se ha modificado el contenido del primero de los tres ítems de prue-
ba que aparecen en las instrucciones para cumplimentar el cuestionario, con el obje-
to de igualar al máximo la interpretación a realizar por la muestra deficiente visual y
la vidente. En su versión original, este ítem era “Me gusta leer cómics”. Consideran-
do que la lectura de cómics, por su carácter eminentemente visual más que verbal, no
debe ser prioritaria respecto a los hábitos de lectura de las personas ciegas/deficien-
tes visuales, se prefirió cambiarlo por un ítem con un contenido más neutral como es
“Me gusta pasear”. En cualquier caso este ítem, al ser de prueba, no se considera para
obtener los resultados del cuestionario.
• Formato
Respecto a la consideración del formato de cuestionario más adecuado para admi-
nistrar a los alumnos ciegos/deficientes visuales, se han tenido en cuenta dos varia-
bles fundamentales: el tipo de deficiencia visual y el sistema lecto-escritor utilizado
por el alumno. El resultado de esto fue la composición de tres cuestionarios distintos
para el SDQ-1: un formato normal (idéntico al original), el formato ampliado y el for-
mato Braille. 
- Formato Normal o Letra Impresa
En su versión final consta de un total de cinco páginas impresas en tinta en el
SDQ-1. Como puede observarse en el Anexo III, en la primera página aparecen las
instrucciones de respuesta, tal y como son en el original, en las que se explica al alum-
no en qué consiste el cuestionario, qué tipo de preguntas va a encontrar y cómo debe
responderlas. Además aparece una serie de ejemplos, para que el alumno se entrene.
En el resto de páginas encontramos el listado de ítems. El cuestionario SDQ-1
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consta de 76 ítems. Al lado de cada uno de los ítems aparece una serie de recuadros
que se corresponden con cada opción de respuesta (cuatro), las cuales aparecen escri-
tas a modo de guía en la parte superior y media de cada hoja. El alumno contesta a
cada ítem marcando con bolígrafo o rotulador el recuadro elegido.
Este formato se ha administrado a los alumnos que no presentan ningún tipo de
deficiencia visual.
- Ampliación
El formato ampliado es idéntico al formato normal, con la única diferencia del
tamaño del cuestionario. Mientras el formato normal se presentaba en tamaño A4
(210 x 297 mm), la ampliación se realizaba sobre un papel de tamaño A2. 
Este cuestionario se administra al conjunto de alumnos deficientes visuales que
utilizan la tinta impresa como sistema lecto-escritor, que en general, salvo alguna
excepción, corresponde con el conjunto de alumnos con una deficiencia visual mode-
rada o severa.
- Braille
El cuestionario en formato Braille fue administrado a los alumnos que utilizan este
sistema lecto-escritor, que en este caso, y de nuevo salvo alguna excepción, se corres-
ponde con la muestra de alumnos con ceguera parcial o total.
Dado que el contenido de los ítems es idéntico, sólo dos cuestiones diferencian
fundamentalmente a este cuestionario: primero, el propio sistema de lectoescritura,
el sistema Braille; y segundo, y por lo anterior, que el formato de respuesta y las ins-
trucciones para cumplimentarlo eran distintos.
Mientras en el formato normal y en la ampliación, el alumno contesta cada ítem
marcando uno de los recuadros que aparecen a su lado y que se corresponde a las dis-
tintas opciones de respuesta, este sistema se ha visto poco útil para el formato Brai-
lle, dado que la reproducción de los recuadros en Braille no es funcional y, además,
al alumno ciego probablemente puede resultarle lento y costoso distinguir entre los
distintos recuadros (de 3 a 5 según versión) para elegir cada respuesta.
Otra opción barajada ha sido poner por escrito cada una de las opciones de res-
puesta al lado de cada ítem para que el alumno señalara la elegida con un rotulador.
Sin embargo, se ha considerado que este formato era de difícil introducción dado el
tamaño del papel y además supone una mayor extensión del cuestionario y por tanto
un peor manejo.
Finalmente, asesorados por profesionales especializados, se decide diseñar un for-
mato de respuesta diferente que requiere unas instrucciones distintas para el alumno
ciego.
El sistema consiste en que el alumno haga una correspondencia numérica con cada
una de las distintas opciones de respuesta. Junto al cuestionario se entrega al alumno
una plantilla de respuesta en la que se emparejan estas opciones de respuesta con un
número (consultar Anexo III). 
Por todo lo dicho, las instrucciones que aparecen al inicio del cuestionario difie-
ren de las versiones normal y ampliada, indicando al alumno cómo responder los
ítems según hemos expuesto anteriormente (consultar Anexo III).
La administración de los cuestionarios de la prueba piloto muestra que los alum-
nos comprenden rápidamente este sistema y lo aplican correctamente. Se pudo obser-
var cómo éstos, después de consultar esta plantilla de respuesta para los primeros
ítems enseguida la asimilaban, teniendo que consultarla en muy pocas ocasiones. 
- Aplicación
La aplicación de los cuestionarios se realiza de forma colectiva, normalmente en
las propias aulas de los distintos cursos (la media de grupos por centro visitado fue
de tres), y según el caso, por uno o dos encuestadores. 
En primer lugar, se hace una clara y sencilla presentación de los cuestionarios por
parte del encuestador una vez repartidos y se leen las instrucciones de respuesta. Pre-
viamente se comenta la finalidad de la realización de dicho cuestionario permitiendo
que los alumnos pregunten libremente cualquier tipo de duda. Hay que señalar que
se hace especial hincapié, sobre todo con los alumnos más pequeños, en el cuidado
a la hora de responder a los ítems formulados negativamente (p.e.: “No hago nada
bien”). 
A la hora de aplicar los cuestionarios, en general, se encontraron situaciones dife-
rentes, dependiendo del tipo de centro y su localización, que exigen una forma dis-
tinta de aplicación.
En los centros de integración de la comunidad extremeña se hallaron dos situacio-
nes distintas. En el primer caso, el más común, se trata de una clase en la que o bien
no hay ningún ciego/deficiente visual o bien hay uno o varios deficientes visuales que
utilizan la tinta impresa como sistema lecto-escritor. En esta ocasión, las instruccio-
nes son las mismas para todos y se precisa la presencia de un sólo encuestador. Éstas
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se leen en voz alta, se completan los ejemplos y se resuelven dudas, pasándose pos-
teriormente a rellenar los cuestionarios. Cuando se trata de alumnos de corta edad
(primeros cursos de Primaria), el encuestador va leyendo cada ítem uno a uno para
que toda la clase vaya al mismo tiempo contestando y no se deje ningún ítem en blan-
co.
En la segunda ocasión, se encuentra un grupo de alumnos videntes con uno de sus
compañeros deficiente visual que utiliza el Braille como sistema lecto-escritor. En
este caso, las instrucciones son diferentes para el alumno ciego y para el resto, por lo
que es necesaria la presencia de dos encuestadores. Uno lee las instrucciones y expli-
ca el funcionamiento del cuestionario para los alumnos videntes, mientras el otro
encuestador, situado al lado del alumno ciego, explica detenidamente el funciona-
miento de su cuestionario y cómo debe responder. Este encuestador, durante el tiem-
po de aplicación permanece cerca del alumno ciego para asistirle en cualquier
momento.
Un caso especial supuso la aplicación de los cuestionarios en los centros de inte-
gración de la provincia de Sevilla, en la que solamente se aplicó el cuestionario al
alumno ciego/deficiente visual. En este caso, la aplicación es normalmente indivi-
dual, fuera de clase, siendo administrada la versión ampliada o en Braille según el
sistema lecto-escritor del alumno.
Finalmente, en los centros específicos (CRE de Madrid y Sevilla), la aplicación
fue normalmente en grupos formados por los alumnos seleccionados de acuerdo con
los criterios de selección de la muestra y aplicándose el formato requerido según el
sistema lecto-escritor del alumno.
A) Aplicación de la prueba piloto
Concluida la primera versión, se realizó una prueba piloto con objeto de compro-
bar el funcionamiento del cuestionario y el nivel de comprensión de los ítems para,
en su caso, introducir los cambios pertinentes.
Los cuestionarios se aplicaron en el mes de Febrero en tres centros de integración
de alumnos ciegos/deficientes visuales de la provincia de Badajoz. En concreto fue-
ron un Colegio Público, un Colegio Concertado y un Instituto de Enseñanza Secun-
daria.
Un resumen de los cursos, centros y número de alumnos a los que se les aplica la
prueba piloto aparece en el siguiente recuadro.
Como se observa en el recuadro, se aplica la primera versión del SDQ-1 a un total
de 101 alumnos comprendidos entre los 7 y los 12 años, ubicados entre los distintos
cursos considerados en el estudio, de los cuales tres (uno por cada uno de los tres cen-
tros seleccionados para la prueba piloto) eran ciegos/deficientes visuales.
La aplicación se realizó en la hora de tutoría de los distintos cursos que partici-
pan, y dentro de su aula habitual, normalmente con la presencia del tutor que en todo
momento ayuda y facilita la realización del cuestionario. 
Durante la aplicación y después de ésta, los encuestadores tomaron nota de las
dudas y consultas realizadas por los alumnos con el fin de detectar aquellos ítems o
términos que fueran de difícil comprensión o que se prestaran a confusiones.
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1.2. Cambios en la primera versión
Una vez efectuada la prueba piloto y habiendo observado la respuesta de los alum-
nos, se decidió cambiar la expresión de algunos ítems del SDQ-1 que se han mostra-
do problemáticos en su comprensión e interpretación. Se eliminó la subdivisión
SDQ-1 (A) y SDQ-1 (B), manteniendo, como en el original un sólo formato SDQ-1,
aunque modificando el número de opciones de respuesta de cinco a cuatro. 
Ya se ha dicho que 12 de los 76 ítems son de contenido negativo. Esto significa
que mientras en un ítem positivo (p. ej. “Las tareas de matemáticas me resultan fáci-
les”) para dar la respuesta más positiva hay que contestar “verdadero” y para dar la
más negativa hay que señalar “falso”, en el caso del ítem negativo (p.ej. “Odio las
matemáticas”), es al contrario, para dar la respuesta más positiva hay que señalar la
opción “falso” y para la más negativa, la opción “verdadero”. Esto supone cierto gra-
do de dificultad para los alumnos más pequeños. 
De entre los ítems negativos, hay dos, el nº 37 “En general, no soy bueno en nada”
y el nº 61 ”No hago nada bien”, que como se observa, además de ser de contenido
negativo, incluyen en la sentencia otra negación, lo que se vio especialmente dificul-
toso para muchos alumnos. Por este motivo, se decidió modificar el contenido del
ítem, manteniendo su sentido negativo pero eliminando la negación de la frase. El
ítem nº 37 se cambió por la sentencia “Soy un desastre en todo”, y el nº 61 por “Lo
hago todo mal”.
Otro ítem que durante la aplicación de la prueba piloto se mostró de difícil com-
prensión por algunos alumnos de corta edad fue el nº 53 “En general, tengo mucho
de lo que estar orgulloso”. Se decide cambiar la expresión “estar orgulloso de…” por
la de “estar contento con…”, de más fácil comprensión y similar significado. Así, el
ítem 53 finalmente fue: “Estoy muy contento con las cosas que tengo”.
Finalmente, se decidió simplificar el contenido de otros dos ítems para facilitar la
comprensión de los más pequeños. El ítem nº12: “Normalmente, mis padres se dis-
gustan con lo que hago” pasó a ser “Mis padres me riñen a menudo” y el nº 45: “En
general, me gusta cómo soy” se cambió por “Me gusta cómo soy”.
En cuanto a los cambios el formato de respuesta del SDQ-1, en lugar de mante-
ner las dos versiones: (A) de tres opciones de respuestas para los alumnos de 3º, 4º y
5º de Primaria y (B) de cinco, para los alumnos de 5º, 6º y 1º ESO, se optó por hacer
un formato único, como en el original. Sin embargo, se cambiaron las cinco opcio-
nes del original por cuatro: “FALSO”, “CASI SIEMPRE FALSO”, “CASI SIEMPRE
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VERDADERO” y “VERDADERO”.
Debemos comentar que las adaptaciones realizadas en los cuestionarios para su
aplicación en los alumnos ciegos/deficientes visuales, que como se ha dicho, en la
prueba fueron tres alumnos, tanto en su formato ampliado como en Braille se mues-
tran adecuadas. Únicamente señalar que el alumno ciego que realiza el cuestionario
en formato Braille, dado el que el formato de respuesta es distinto, tarda algo más de
tiempo en contestarlo que sus compañeros.
De la aplicación de la prueba piloto, del análisis de los resultados y de la intro-
ducción de los cambios comentados, surgen la versión definitiva del SDQ-1 que se
aplica a la muestra total de alumnos.
La versión definitiva del SDQ-1 mantiene los 76 ítems del original, con cuatro
opciones de respuesta y se aplica a los niveles educativos de 2º de Primaria a 1º de
ESO. 
Por último, tenemos que señalar que las adaptaciones realizadas para los alumnos
ciegos/deficientes visuales se mantienen tal y como se diseñan para la prueba piloto.
Es decir, se cuenta con un formato normal para la muestra de alumnos videntes, un
formato ampliado para los alumnos deficientes visuales que utilizan la tinta como sis-
tema lecto-escritor, y un formato en Braille para los alumnos ciegos que utilizan este
sistema.
Tenemos que resaltar también que antes de llegar a la versión definitiva de los
cuestionarios, se cuenta con la colaboración de expertos (psicopedagogos, profeso-
res de la Universidad, profesores-tutores de centros ordinarios...) y de los propios
alumnos de distintos centros y cursos seleccionados al azar.
1.3. Versión definitiva del SDQ-1
En conclusión, aunque las versiones que se aplicaron a la muestra total de alum-
nos contenían el mismo número de ítems que los cuestionarios originales, después de
estudiar el comportamiento de éstos en cuanto a validez y fiabilidad se decidió dese-
char aquellos que se mostraran menos adecuados para la medida de algunas dimen-
siones de autoconcepto.
Estos cambios dieron como resultado la versión definitiva que se utilizó en la
investigación de Martínez (2004) y que se propuso como adaptación del SDQ-1.
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En concreto, se eliminaron cuatro ítems; dos de ellos pertenecientes a la subesca-
la Relaciones con los Compañeros: los ítems nº 52 “Tengo más amigos que casi todos
los niños” y nº 69 “Caigo bien a casi todos los niños”. Los otros dos ítems correspon-
dían con la subescala Autoconcepto General: el nº 29 “Hago muchas cosas importan-
tes” y nº 45 “Me gusta cómo soy”.
Así pues, al eliminar 4 ítems, la versión definitiva del SDQ-1 contó con 72 ítems,
de los cuales sólo 60 estaban dirigidos a la evaluación de las distintas subescalas,
siendo los 12 restantes ítems de control.
Esta versión definitiva del cuestionario SDQ-1 aparece en el Anexo III.
2. VALIDEZ PREDICTIVA DEL CUESTIONARIO ADAPTADO
La validez predictiva o empírica de un instrumento es el grado de eficacia con el
que podemos pronosticar un criterio a partir de las medidas obtenidas por dicho ins-
trumento. El índice estadístico que se usa como indicador de la validez predictiva es
el coeficiente de correlación entre el instrumento y el criterio. En este caso, Martínez
(2004) utiliza dos criterios: una medida del autoconcepto de los alumnos inferido por
sus profesores y los indicadores de rendimiento académico. 
El autor pretende ofrecer datos acerca de la validez externa del autoconcepto estu-
diando el modo en cómo este constructo y sus diferentes dimensiones se relacionan
con otras variables cercanas, de manera que se obtenga evidencia a favor de la vali-
dez predictiva del instrumento utilizado (SDQ-1 adaptado). En concreto, se plantea
establecer cómo se relacionan las dimensiones del autoconcepto con el rendimiento
académico y el autoconcepto inferido.
En primer lugar, dado que parte de la estructura del autoconcepto tiene que ver
con las percepciones del alumno respecto a su actividad académica, a su idea de sí
mismo como estudiante, también se utiliza como criterio externo los indicadores de
rendimiento académico de los alumnos (en lengua, matemáticas y general), estudián-
dose las correlaciones entre éstos y las dimensiones de autoconcepto. El autor, basán-
dose en las propuestas de Shavelson et al. (1976) en relación al estudio de la estruc-
tura externa del autoconcepto y en la confirmación de sus supuestos en algunos estu-
dios (Marsh, Parker y Smith, 1983), manifiesta que las correlaciones entre las dimen-
siones académicas de autoconcepto y los rendimientos serán mayores que las corre-
laciones entre las dimensiones no académicas y los rendimientos. De igual modo, se
espera comprobar que la correlación entre el autoconcepto académico en una asigna-
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tura y el rendimiento en dicha asignatura es mayor que la correlación entre este auto-
concepto académico y el rendimiento en otra asignatura.
En segundo lugar, el autor pretende comprobar el grado de asociación entre el
autoconcepto medido con el SDQ-1 y otra medida de la misma variable pero obteni-
da por un observador externo. Para ello se han de analizar las correlaciones entre las
distintas dimensiones medidas por el SDQ-1 y las estimaciones de los profesores en
las mismas dimensiones. El autor, siguiendo el trabajo de Marsh, Parker y Smith
(1983), Elexpuru (1992a), entre otros, indica que habrá correlación entre las autoper-
cepciones de los alumnos y la estimación del autoconcepto por parte del profesor, y
además, que esta correlación será mayor en aquellas estimaciones entre alumnos y
profesores en cuanto se refieran a las mismas dimensiones de autoconcepto.
En resumen, con el objetivo de ver hasta qué punto las puntuaciones en las distin-
tas dimensiones de autoconcepto, tal y como las mide el SDQ-1, sirven para prede-
cir las puntuaciones en los autoconceptos inferidos por los profesores, y a su vez el
nivel de rendimiento académico, se estudian las pautas de correlación autoconcepto-
autoconcepto inferido y autoconcepto-rendimiento académico.
Con este propósito, Martínez (2004) utiliza una muestra de 1426 alumnos viden-
tes; formándose a su vez distintos grupos o submuestras en función de la variable
edad o curso, cuya distribución del número de alumno por curso se cifra en: 211 en
2º de Primaria, 256 en 3º de Primaria, 313 en 4º de Primaria, 230 en 5º de Primaria,
237 en 6º de Primaria y 179 en 1º de ESO; en función del sexo, 748 varones y 678
mujeres; y en función de la variable zona de residencia, 1009 están ubicados en zona
rural y 417 en zona urbana. La muestra de alumnos ciegos y deficientes visuales está
formada por 107 alumnos, 69 varones y 38 mujeres, ubicados 42 en zona rural y 65
en zona urbana, distribuidos en los distintos cursos de Primaria y 1º de ESO: 13 en
2º de Primaria, 7 en 3º de Primaria, 11 en 4º de Primaria, 19 en 5º de Primaria, 20 en
6º de Primaria y 37 en 1º de ESO. No obstante, los distintos análisis estadísticos no
se han podido llevar a cabo en las submuestras de alumnos ciegos por razones de
tamaño muestral. En la selección de la muestra colaboraron 104 profesores de 64
colegios en los que se hallaban escolarizados los alumnos, eligiéndose aquellos alum-
nos de desarrollo cognitivo similar, cuya única deficiencia fuera la visual, descartán-
dose los alumnos que presentaran cualquier otra deficiencia, incluso concurrente a la
visual, a fin de obtener unas condiciones personales similares.
La muestra se distribuye en 64 centros educativos. Han sido seleccionados aque-
llos centros ordinarios de Primaria y Secundaria de Cáceres, Badajoz y Sevilla, tan-
to rurales como urbanos, públicos, concertados y privados en los que al menos está
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escolarizado un alumno ciego o deficiente visual. Así mismo, participaron los dos
CREs de ONCE en Madrid y Sevilla. 
Finalmente, los profesores de los alumnos de la muestra participaron de forma
activa, proporcionando una estimación del autoconcepto de sus alumnos en las dis-
tintas dimensiones y de la habilidad académica de éstos.
La muestra de profesores que participaron asciende a 104. Los profesores de
Badajoz y Cáceres (32 y 30 respectivamente) evaluaron a todos los alumnos de sus
grupos, tanto deficientes visuales como videntes. A éstos se añaden los profesores de
los alumnos de integración de la provincia de Sevilla (30), quienes únicamente eva-
luaron al alumno ciego/ deficiente visual de su clase; por último, los profesores de
los CREs de Sevilla (8) y Madrid (6), que aportaron la información de 64 y 66 alum-
nos respectivamente.
2.1. Evidencia de la validez predictiva del cuestionario adaptado
De cara a la comprobación de las diferentes hipótesis de este apartado se calculan
los índices de correlación entre las puntuaciones en las dimensiones de autoconcep-
to, el autoconcepto inferido por el profesor en esas mismas dimensiones y los indi-
cadores de rendimiento académico en lengua, matemáticas y global. 
Martínez (2004) encuentra que en todas las muestras (muestra total de alumnos
ciegos, muestra total de alumnos videntes y submuestras de alumnos videntes en fun-
ción de la edad, sexo y zona de residencia) se producen correlaciones significativas
entre las dimensiones académicas de autoconcepto y los indicadores de rendimiento
mientras que las correlaciones entre los rendimientos y las dimensiones no académi-
cas son mucho más bajas y no significativas (ver anexo VI, tablas 46 al 57)
Por tanto, con los datos del SDQ-1 se confirma plenamente el primer supuesto
hipotetizado, según el cual se predice una mayor asociación de los indicadores de ren-
dimiento con las dimensiones académicas de autoconcepto que con las no académi-
cas. Este hecho confirma nuevamente las hipótesis de Shavelson et al. (1976) y los
resultados de diversos estudios sobre esta cuestión (Marsh, Parker y Smith, 1983;
Elexpuru, 1992a). Así mismo se pone nuevamente de manifiesto la necesidad de estu-
diar el autoconcepto en su multidimensionalidad, especialmente en la población cie-
ga y deficiente visual. Por ejemplo, Meighan (1971) en un estudio con población cie-
ga y deficiente visual no halló correlaciones significativas entre autoconcepto y ren-
dimiento, probablemente debido al uso de medidas globales de autoconcepto y no de
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medidas de las dimensiones académicas del mismo.
El segundo supuesto hipotetizado establece que deben darse además mayores
correlaciones entre cada una de las dimensiones académicas y su indicador de rendi-
miento correspondiente que entre éstas y otros rendimientos. En las muestras de
alumnos ciegos/deficientes visuales y videntes, y submuestras de éstos últimos por
cursos, sexo y zona de residencia, se observa que la dimensión de Autoconcepto en
Lengua correlaciona más alto con el rendimiento en lengua que con el rendimiento
en matemáticas y que la dimensión de Autoconcepto en Matemáticas correlaciona
más con el rendimiento en matemáticas que con el rendimiento en lengua. Se obser-
va que Asignaturas en General tiende a correlacionar alto con todos los rendimien-
tos, y el rendimiento global igualmente tiende a correlacionar alto con las tres dimen-
siones académicas del autoconcepto.
En conclusión, los resultados mostrados indican que se confirman las prediccio-
nes del autor respecto a los patrones de correlación que esperaba observar entre las
dimensiones de autoconcepto y el rendimiento. Estos resultados apoyan nuevamen-
te la multidimensionalidad del autoconcepto, la presencia de las dimensiones acadé-
micas dentro del constructo y la capacidad de la adaptación del SDQ-1 como instru-
mento válido para evaluar esta variable. Además, constatan nuevamente que el auto-
concepto y el rendimiento académico son diferenciables.
Con respecto a la asociación entre el autoconcepto y el autoconcepto inferido por
los profesores, para las dos muestras consideradas se advierte un acuerdo moderado
entre las estimaciones de los propios alumnos y las de sus profesores (ver anexo VI,
tablas 46-57) . Además, se comprueba que la correlación es mayor entre las autoper-
cepciones y las estimaciones del profesor en las mismas dimensiones; por ejemplo,
la dimensión de Habilidad Física correlaciona más con el autoconcepto inferido en
habilidad física que con otros autoconceptos inferidos, y el autoconcepto en matemá-
ticas inferido correlaciona más con Autoconcepto en Matemáticas que con otros auto-
conceptos, etc. 
Sin embargo, el grado de acuerdo alumno-profesor difiere entre las muestras de
alumnos ciegos/deficientes visuales y videntes, siendo mayor para los últimos. En la
muestra de los alumnos ciegos/deficientes visuales, de los ocho índices de correla-
ción autoconcepto-autoconcepto inferido en las mismas dimensiones, cuatro no son
estadísticamente significativos: en las dimensiones de Habilidad Física, Apariencia
Física, Autoconcepto en Lengua y Autoconcepto General; por el contrario, en la
muestra de videntes todas estas correlaciones son significativas y más altas que las
correlaciones entre las estimaciones de alumno y profesor en dimensiones distintas.
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El hecho de que el acuerdo alumno-profesor sea más significativo en el caso de los
alumnos videntes, quizás se deba al mayor desconocimiento por parte del profesor
del alumno ciego/deficiente, circunstancia que ya se ha puesto de manifiesto en los
resultados del capítulo anterior, en el que se analizaba, entre otras cuestiones, la
influencia de las percepciones del profesor sobre el autoconcepto y rendimiento de
sus alumnos.
Los resultados también indican, al igual que en los estudios de Marsh et al (1983)
y Elexpuru (1992), que en general se da un mayor acuerdo estudiante-profesor en las
dimensiones académicas que en las no académicas, probablemente debido al mayor
grado de conocimiento que pueden tener los profesores respecto a sus alumnos en las
áreas académicas y el relativo desconocimiento respecto a las características de su
vida personal, familiar y social. Este fenómeno también se puso de manifiesto a la
hora de pasar los cuestionarios de autoconcepto inferido a los profesores participan-
tes, quienes en algunos casos, especialmente los de Secundaria, indicaron tener una
idea muy vaga acerca de cómo podrían verse los alumnos a sí mismos.
Por lo tanto, dado que el acuerdo alumno-profesor es moderado, y visto que el
conocimiento acerca del alumno es mayor en las áreas académicas que en las no aca-
démicas, sería conveniente analizar en futuros trabajos la influencia de otras varia-
bles (compañeros, padres, ...) que explicaran y alcanzaran un mayor acuerdo en cuan-
to a las dimensiones no académicas (sociales y personales) del alumno. Pero también
estos resultados sugieren la necesidad de que el profesor proporcione un clima de
mayor comunicación, confianza y aceptación del alumno con sus peculiaridades dife-
renciales, que permita y favorezca tanto el diálogo fluido como la expresión de los
sentimientos de sus alumnos. De este modo, se enriquecería el conocimiento mutuo
en aspectos no académicos y mejoraría la calidad de las interacciones.
3. FIABILIDAD DEL CUESTIONARIO ADAPTADO
Se entiende por fiabilidad la capacidad de un instrumento para medir correcta-
mente y con precisión la variable que teóricamente está midiendo, es decir la capaci-
dad de resistir la influencia de los errores de medida. La fiabilidad de un instrumen-
to debe ser garantizada para poder analizar su validez.
Existen diversos procedimientos para su cálculo que suponen diversas aproxima-
ciones al concepto de fiabilidad. Entre ellos está el método de test-retest, el método
de las dos formas paralelas, el método Alfa de Crombach o el método de secciona-
miento o de las dos mitades.
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En la revisión de la literatura sobre el estudio de la fiabilidad del SDQ-1 encon-
tramos mayoritariamente investigaciones que estudian la fiabilidad en cuanto a con-
sistencia interna, calculando el coeficiente Alfa de Crombach (Martorell, 1992; Elex-
puru, 1992a; González, Tourón y Gaviria, 1994; Tomás Marco, 1998), aunque tam-
bién algunos añaden índices de estabilidad temporal (Martorell, 1992; González-
Pienda y Núñez, 1992; Núñez, 1992). El propio Marsh (1990b, p.45) indica que, en
la investigación sobre el SDQ-1, la base principal para calcular su fiabilidad ha sido
la estimación de la consistencia interna de los ítems en cada una de sus subescalas,
siendo lo habitual la utilización del coeficiente Alfa.
En cuanto a la interpretación del índice de fiabilidad, ésta suele variar en función
del uso que se vaya a hacer del instrumento en cuestión. Así, se considera que si los
fines del test son clínicos, el índice no debe ser menor de 0.90 para considerarlo fia-
ble; si los fines son de clasificación grupal, entonces el índice no debería bajar de
0.80; por último, si el estudio de la fiabilidad tiene como fin la investigación de un
constructo, entonces el límite sería de 0.75.
Martínez (2004) analiza la fiabilidad de los ítems que componen la adaptación del
SDQ-1, calculando los coeficientes Alpha de Crombach para cada subescala de los
cuestionarios y para el cuestionario en general; así mismo, se ofrecen los datos sepa-
radamente para las distintas muestras: de ciegos y videntes, y submuestras de alum-
nos videntes en función de: sexo, edad y zona de residencia. 
3.1. Evidencia de la fiabilidad de la adaptación del SDQ-1
Los resultados obtenidos respecto a la fiabilidad global del SDQ-1 y de sus dis-
tintas subescalas muestran datos favorables, con índices de consistencia interna
(alpha) en general altos. Se obtiene que el alpha total del cuestionario es de 0.91 para
la muestra de alumnos deficientes visuales y de 0.93 para la de videntes. Del mismo
modo el alpha total según los cursos, sexo y zona de residencia oscila entre 0.89 y
0.94.
En cuanto a la fiabilidad de las distintas subescalas se advierte que tanto para la
muestra de alumnos deficientes visuales como videntes, la media de los índices alcan-
zan 0.83 y 0.81 respectivamente. Por cursos, el índice alpha medio de las distintas
subescalas es de 0.76, 0.79, 0.80, 0.82, 0.80 y 0.83 para 2º, 3º, 4º, 5º ,6º de Primaria
y 1º ESO respectivamente; por sexos, de 0.81 para chicos y 0.80 para chicas; y por
zona de residencia, de 0.81 para zona rural y 0.82 para zona urbana. 
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Al analizar los totales de Autoconcepto Académico y Autoconcepto No Académi-
co se observa que, en general, es mayor la fiabilidad de las escalas académicas. Así,
en las muestras totales de alumnos deficientes visuales y videntes tenemos un índice
de fiabilidad en el total de Autoconcepto Académico de 0.91 y 0.93 respectivamente,
mientras el total de Autoconcepto No Académico es de 0.85 y 0.88. 
Comparando los índices de fiabilidad total y en las distintas subescalas para la
muestra de alumnos deficientes visuales y videntes obtenidos por Martínez (2004)
con los índices proporcionados por Marsh (1990) en el manual del SDQ-1, se obser-
va que los resultados son similares, siendo ligeramente superiores los índices propor-
cionados por Marsh para las dimensiones no académicas y ligeramente superiores los
de Martínez (2004) en las dimensiones académicas.
Finalmente, se comparan los índices alpha en los distintos cursos obtenidos por
Martínez (2004) con los datos proporcionados por los trabajos de Núñez (1992) y
Elexpuru (1992), observándose una gran similitud entre los resultados obtenidos por
Martínez (2004) y Núñez (1992), alcanzándose índices iguales en todos los cursos,
menos en 5º de Primaria, siendo ligeramente mayor el obtenido por el primer autor
mencionado. En el caso de Elexpuru (1992), los resultados coincidentes con los dos
autores mencionados se producen en 3º, 4º y 5º de Primaria, aunque con índices lige-
ramente inferiores, excepto en 5º curso, cuyo índice se iguala al obtenido por Martí-
nez (2004). En el resto de los cursos, Elexpuru (1992) no obtiene índices significati-
vos.
4. BAREMACIÓN DEL CUESTIONARIO ADAPTADO
Se ha comprobado en capítulos precedentes que existen diferencias significativas
en los niveles de autoconcepto en sus distintas dimensiones entre los alumnos con
déficit visual y videntes. Así mismo, también se observan dentro de la población
vidente diferencias significativas en distintas dimensiones en función de las variables
consideradas (edad, sexo y zona de residencia). Por esta razón, en el Anexo IV se pre-
sentan baremos diferentes para las poblaciones de alumnos deficientes visuales,
videntes, y dentro de la población vidente, baremos distintos por edades (cursos),
sexos y zona de residencia (ver anexo V, estadísticos descriptivos de la muestra de
alumnos de primaria y secundaria).
En las tablas del anexo IV, para cada muestra se presentan los baremos para las
diferentes dimensiones del cuestionario y también para el cuestionario total. Se rea-
lizan los baremos recurriendo al cálculo de los percentiles en lugar de otras puntua-
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ciones para facilitar la interpretación de los resultados. De esta manera, dada la pun-
tuación de un sujeto en cada dimensión, podemos ver el porcentaje de alumnos que
quedan por encima o debajo de él. Por ejemplo, si al pasar la adaptación del SDQ-1
a un alumno con déficit visual, éste obtiene una puntuación de 27 en la escala de
Habilidad Física, estaría situado en el percentil 60, de forma que un 60% de los alum-
nos ciegos/deficientes quedaría por debajo de este sujeto en dicha dimensión, mien-
tras un 40% obtendría puntuaciones mayores. Si se tratara de un sujeto vidente, uti-
lizando los baremos para la muestra global de alumnos videntes, vemos que con 27
puntos en la escala de Habilidad Física, estaría situado entre los percentiles 35 y 40,
por lo que dejaría por debajo de sí al 35-40% de sus compañeros mientras un 60-65%
habría sacado mayor puntuación en Habilidad Física. 
Habitualmente, se consideran datos “normales” aquellas puntuaciones que se si-
túen entre los percentiles 25 y 75. Las franjas que van desde los percentiles 75-85 y
15-25 se consideran zonas difusas, y en el caso de contar con una puntuación que
sitúe al alumno entre los percentiles 15 y 25, no está muy claro si se trata de un alum-
no con una puntuación de autoconcepto normal o deficitaria. Si las puntuaciones de
un alumno se incluyen entre los percentiles 1 y 15, entonces estaremos en condicio-
nes de asegurar que este alumno cuenta con un déficit evidente en autoconcepto.
Al presentar los baremos de forma independiente para cada dimensión podremos
obtener un perfil de autoconcepto en cada una de las áreas en las que se ha demostra-
do que el alumno organiza las percepciones sobre sí mismo. Igualmente se ofrecen
los baremos para la dimensión de autoconcepto general y también para el total del
cuestionario. Toda esta información ayuda a poner de manifiesto si un alumno sufre
o no un déficit global de autoconcepto o si por el contrario se restringe a una o varias
dimensiones concretas. Sin duda esto supone una valiosa información de cara a posi-
bles intervenciones educativas en aquellos alumnos que cuenten con déficit en auto-
concepto; estas intervenciones son más efectivas si se dirigen a las áreas concretas
donde se produzca el problema que si se ofrecen de forma global. Se hace evidente
que si un problema no existe, intervenir sobre éste supone un coste innecesario, e
incluso puede ser contraproducente. 
En el anexo IV, se incluyen unas tablas en las que se puede trasvasar los percen-
tiles obtenidos en cada dimensión y en el total, y así establecer el perfil de autocon-
cepto del alumno.
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5. SÍNTESIS Y CONCLUSIONES
De los resultados aportados por Martínez (2004) se puede extraer que:
En cuanto a la validez predictiva, se demuestra que el rendimiento correlaciona
más altamente con las dimensiones académicas de autoconcepto que con las no aca-
démicas, y del mismo modo, que la asociación entre el autoconcepto académico en
una asignatura y el rendimiento en la misma es mayor que la asociación entre este
autoconcepto académico y el rendimiento en otra asignatura.
Se confirma que existe un acuerdo moderado entre las puntuaciones de autocon-
cepto de los alumnos y las estimaciones hechas por parte de sus profesores, y que éste
es mayor cuando las estimaciones de ambos se refieren a las mismas dimensiones de
autoconcepto, fundamentalmente académicas. Como consecuencia de ello, se
demuestra la validez predictiva del SDQ-1 adaptado, tanto para los alumnos viden-
tes como para los alumnos ciegos.
Respecto al estudio de la fiabilidad, se demuestra que este instrumento arroja
medidas de la variable autoconcepto suficientemente fiables, no sólo a nivel global
sino también en sus distintas dimensiones.
Se constatan nuevamente muchas de las características atribuidas al autoconcep-
to: multidimensionalidad, estructura jerárquica, carácter evolutivo, entidad propia
(diferenciación del rendimiento); así mismo, los resultados apoyan también los
supuestos del modelo de Shavelson et al. (1976) y de los hallazgos de todas las inves-
tigaciones que se han generado a partir de autores como Marsh y su grupo de cola-
boradores, Byrne, y en nuestro país, González-Pienda y Núñez, Elexpuru, González
y Tourón, etc. 
Del mismo modo, se demuestra que el SDQ-1, y específicamente la adaptación
que se ha realizado para evaluar el autoconcepto de alumnos con y sin déficit visual,
es un instrumento válido y fiable que responde a las características estructurales (tan-
to internas como externas) de esta variable puesta de manifiesto en el modelo de refe-
rencia.
En suma, estos datos ponen de manifiesto una vez más su interés de cara a la inter-
vención en el aula, puesto que ofrecen una gran conexión entre autoconcepto acadé-
mico y rendimiento y también, aunque ligeramente menor, entre autoconcepto del
alumno y autoconcepto inferido por el profesor. Tomando en conjunto estos resulta-
dos, proporcionan una valiosa información a la hora de implantar acciones para la
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mejora de habilidades académicas y del autoconcepto académico, de tal forma que
incidiendo en uno de ellos, producirá efectos en el otro, como consecuencia de la
correlación existente entre ambos. De igual modo, se ha demostrado que el profesor
incidirá con mayor facilidad en los aspectos académicos de la intervención, conse-
cuencia también de las correlaciones halladas. Sin embargo, convendría que el pro-
fesor pudiera incidir con el mismo grado de significatividad sobre aquellos aspectos
no académicos del alumno, personales y sociales. Por lo tanto sería conveniente
redundar en actuaciones que promuevan interacciones enriquecedoras, basadas en un
positivo diálogo conductual y en un clima del aula abierto y sincero que permita el
acceso a los aspectos afectivos del profesor y del alumno. 
Por último, el hecho de ofrecer un instrumento de evaluación de autoconcepto,
con propiedades psicométricas adecuadas en cuanto a la fiabilidad y validez predic-
tiva y adaptado además a las características socioculturales y lingüísticas de los alum-
nos de Primaria y 1º de ESO de nuestro ámbito educativo, satisface los resultados de
este trabajo. Así mismo, se aporta una baremación del mismo, cuya utilización está
al alcance de cualquier profesional de la Educación, lo que permite ser utilizado por
el profesor del aula a la hora de conocer el autoconcepto de sus alumnos, requisito
imprescindible antes de iniciar cualquier intervención, ya que el profesor podrá
detectar en qué área o áreas el alumno alcanza puntuaciones más bajas, o si se trata
del autoconcepto general; en cualquier caso, los esfuerzos irán dirigidos a aquellos
aspectos en los que el alumno muestre mayor dificultad o necesidad de mejora.
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El autoconcepto es un objetivo educativo en sí mismo, que actúa como mediador
de la conducta del alumno de tal manera que el estudiante que se crea competente y
valioso, se implicará activamente no sólo en los procesos instruccionales, sino tam-
bién en los de interacción social, propios del contexto escolar.
Si el fin último de la educación es el desarrollo integral de la personalidad enton-
ces el sistema educativo, además de preocuparse de transmitir conocimientos, ha de
velar por el desarrollo de aspectos psicológicos, personales y sociales del alumno,
concretamente la capacidad de formarse una imagen equilibrada y ajustada de sí mis-
mo, de sus características, posibilidades y limitaciones, con un nivel aceptable de
autovaloración positiva que le permita encauzar de forma equilibrada su actividad de
trabajo, ocio, afectivas, etc., y contribuir a su propio bienestar.
El autoconcepto/autoestima es un fuerte indicador de cómo el niño va construyen-
do su identidad personal; de cómo se siente, piensa, aprende, se valora, se relaciona
con los otros y de cómo se comporta. Un alumno con una imagen positiva de sí mis-
mo actuará con independencia, afrontará nuevos retos con confianza, y se relaciona-
rá con los demás de forma sana, constructiva y con capacidad para tolerar las frustra-
ciones. Por contra, cuando no desarrolle una imagen positiva de sí mismo, el alumno
sentirá que los demás no le valoran; perderá la confianza en sus capacidades y en sus
posibilidades; se sentirá impotente, incapaz de afrontar cualquier reto; y será fácil-
mente influenciable para los demás; esquivará las situaciones que le provoquen ansie-
dad, frustrándose con facilidad, echando la culpa a otros de sus debilidades.
Por lo tanto, la promoción de una imagen positiva de sí mismo ha de favorecerse
en todos los ámbitos de la enseñanza. El autoconcepto se convierte, pues, en un obje-
tivo importante que debe ser incluido en el currículum, no sólo porque es un objeti-
vo educacional valioso en sí mismo, sino porque desempeña un papel relevante en el
funcionamiento adaptativo del niño, y por el supuesto de que una mejora en los nive-
les de autoconcepto, ha de facilitar unos resultados aceptables, tanto en aspectos aca-
démicos como no académicos.
En este sentido, aunque existe consenso en considerar el autoconcepto como un
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objetivo educativo en sí mismo, no ocurre igual a la hora de concretar el tipo de inter-
vención para la mejora de esta variable cognitivo-afectiva, dada la gran diversidad de
enfoques metodológicos y de instrumentos de medida utilizados.
De la revisión existente al respecto, se extrae la necesidad de contar con un mar-
co teórico bien fundamentado y con instrumentos multidimensionales para la medi-
da del autoconcepto, ya que incluyen dimensiones específicas relevantes para la inter-
vención, caso de nuestro cuestionario adaptado SDQ-1, y cuya validez ha sido com-
probada en nuestro contexto cultural (Martínez, 2004).
En consecuencia, se suscitan los siguientes interrogantes: “¿Es posible mejorar la
imagen que uno tiene de sí mismo (autoconcepto) mediante algún modelo de inter-
vención?”, “¿con qué modelo de intervención contamos?”, “¿cuáles son los supues-
tos y estrategias que lo sustentan?”.
Los programas de intervención desarrollados en el contexto escolar se basan en
los modelos explicativos de la relación entre autoconcepto y logro académico,
poniéndose mayor énfasis en una relación de reciprocidad entre ambas variables.
Podemos diferenciar algunos modelos de intervención basados en las relaciones cau-
sales entre el autoconcepto y rendimiento académico. 
En primer lugar, un modelo de mejora del rendimiento académico sería la expe-
riencia de éxito o fracaso que incide en el autoconcepto. Se parte del supuesto de que
si un alumno obtiene buenos rendimientos en sus estudios, desarrollará un autocon-
cepto positivo. Las implicaciones que se desprenden de ello para la práctica educati-
va indican que, puesto que el logro determina el autoconcepto, el profesor ha de inten-
tar modificar el nivel de logro antes que el autoconcepto, a fin de mejorar y cambiar
éste último. Los defensores de este modelo inciden directamente sobre el logro aca-
démico más que sobre el rendimiento (Rogers, 1987).
En segundo lugar, hay que señalar un modelo que parte de la mejora del autocon-
cepto para mejorar el logro académico. Los programas de intervención han de inci-
dir en actividades específicas diseñadas para la mejora del autoconcepto. Se parte de
la idea de que si el alumno adquiere un autoconcepto positivo y firme, tendrá con-
fianza en sí mismo para emprender tareas nuevas, será más fácil que crea que puede
tener éxito en ellas, y más difícil que experimente ansiedad ante un posible fracaso
(Rogers, 1987). Inversamente, subyace el supuesto de que un alumno con un auto-
concepto académico bajo, realizará escasos esfuerzos para realizar las tareas escola-
res. Los niños con autoconcepto negativo tienden a interpretar negativamente las
intervenciones del profesor aunque sean positivas, actuando su autoconcepto como
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filtro de la información autorreferente. Por otra parte, desde este modelo, se conside-
ra que el autoconcepto puede estar determinado por las acciones de las personas más
significativas para el alumno (padres, profesores, compañeros), dando posibilidad a
que los profesores puedan mejorar el logro académico de los estudiantes, incidiendo
previamente en los niveles de autoconcepto y de competencia percibida (Bandura y
cols., 1983). 
En tercer lugar, se encontrarían los modelos de influencia recíproca entre auto-
concepto y rendimiento. Es apoyado por la mayoría de los trabajos que se han desa-
rrollado en ambientes naturales (Purkey, 1982). Se parte del supuesto de que el éxi-
to académico mantiene los niveles de autoconcepto, mientras que éste influye en el
rendimiento por medio de las expectativas de logro, nivel de aspiraciones y la moti-
vación. Purkey (1983) señala que existe una continua interacción entre autoconcep-
to y rendimiento, se influyen mutuamente; es una calle de doble dirección. Por tan-
to, el supuesto básico de este modelo es que un cambio en cualquiera de ellos produ-
ce cambios en el otro, insistiendo en que un programa que se diseñe para intervenir
en la mejora de ambos será más efectivo que aquél que se centre en uno sólo de ellos,
sin que importe la predominancia causal (Burns, 1982; Marsh y cols., 1988).
Para garantizar el éxito de una intervención es preciso tener en cuenta una serie de
aspectos claves a la hora de la planificación y puesta en marcha de cualquier programa.
1. ASPECTOS RELEVANTES PARA LA INTERVENCIÓN EN LA 
MEJORA DEL AUTOCONCEPTO
De cara a la intervención ha de tenerse en cuenta una serie de aspectos que se con-
cretan en:
3 La multidimensional del constructo, que permite trabajar sobre sus facetas o
áreas específicas, sean académicas o no académicas.
3 A la hora de diseñar los programas de intervención, habrá de tenerse en cuen-
ta la importancia que tienen los otros significativos en la formación del auto-
concepto en el contexto social e inmediato en que tienen lugar las interaccio-
nes con los mismos (padres, profesores y compañeros).
3 Aunque la mayoría de los programas para la mejora del autoconcepto han veni-
do desarrollándose fuera del aula, aplicados por profesionales especializados,
ajenos al contexto escolar, en la actualidad se impone el diseño de intervención
en contextos naturales, concretamente en el aula, e impartidos por los propios
profesores, y como sobrepuestos a las materias curriculares (Elexpuru, 1992;
Gónzalez-Pienda y Núñez, 1992;...)
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1.1. Intervención para la mejora del autoconcepto desde una perspectiva 
multifacética
De acuerdo con los objetivos prioritarios que proponen conseguir los estudios para
la intervención del autoconcepto académico los podemos dividir en cuatro grupos. 
En un primer grupo, se sitúan los trabajos de orientación psicoterapéutica o clíni-
ca, que pretenden mejorar los aspectos emocionales de los niños con dificultades de
aprendizaje (Burns, 1982). Entre las técnicas utilizadas se encuentra el counselling
individual o en pequeños grupos, combinado con técnicas directivas aplicadas al aula,
y la utilización de contratos de contingencia en la relación profesor-alumno para con-
seguir mejoras en las habilidades básicas como la lectura.
En un segundo grupo se encuentran los trabajos dirigidos al desarrollo de habili-
dades académicas básicas a fin de favorecer el logro como una fuente de autoestima,
empleando técnicas como el establecimiento de metas realistas, contratos de contin-
gencia, estilos de enseñanza basados en la aprobación y la confianza, y transmitir
información a través de las calificaciones.
En un tercer grupo, se incluyen los estudios basados en la teoría de la autoefica-
cia percibida de Bandura, centrados en la percepción de las propias capacidades
(Bandura y col. 1981). Entre las técnicas empleadas, se encuentran el establecimien-
to de metas claras, respecto a las que el alumno puede juzgar y valorar su propia
actuación; aprendizaje autodirigido hacia estas metas; modelado cognitivo más atri-
bución del éxito al esfuerzo personal; feedback correctivo y counselling directivo.
Por último, en un cuarto grupo, se hallan los trabajos sobre la intervención para la
mejora sobre el autoconcepto y el rendimiento académico simultáneamente, consi-
derándose prioritario la participación activa del profesor como persona más signifi-
cativa para el alumno, y la persistencia en la orientación hacia la meta. Como técni-
cas específicas, se sugiere la evaluación de las necesidades individuales del alumno,
articulación y diferenciación clara de metas y criterios; implicación activa de los
alumnos en el proceso de su aprendizaje, aumentando su responsabilidad; identifica-
ción y resolución de los impedimentos para el aprendizaje y el logro; utilización del
material adecuado a nivel de logro de los estudiantes, a través de juegos y experien-
cias de grupo que fomenten un alto nivel de entusiasmo para orientarse hacia la tarea;
y formulación explícita de propósitos para el establecimiento de metas futuras.
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1.2. El profesor en la intervención del autoconcepto del alumno
En general, existe un gran acuerdo respecto a la interacción significativa entre pro-
fesor y alumno, y el papel preponderante del primero de cara a la mejora del auto-
concepto de los mismos. Así pues, apoyando al alumno, resaltando sus aspectos posi-
tivos y procurándoles oportunidades de éxito, el profesor puede ayudarles a conocer-
se y aceptarse a sí mismos (Werner, 1985). Principalmente, su acción puede ser de
incalculable valor en aquellos alumnos que han perdido la confianza en sí mismos,
debido a un continuo de experiencias negativas.
En este sentido, se hace necesario analizar cómo las conductas, expectativas, acti-
tudes y métodos que el profesor pone de relieve en su labor cotidiana influyen en el
autoconcepto general y en algunas de sus dimensiones específicas.
El profesor desempeña el papel de otro significativo que interpreta los aconteci-
mientos, relaciones y experiencias que tienen lugar en el ámbito escolar, teniendo
múltiples oportunidades para reforzar en sus alumnos la construcción de autopercep-
ciones positivas, pudiendo ayudarles a reconocer su valor y posibilidades. Por el con-
trario, puede incidir en recordarles su escasa valía para el estudio. 
Por lo tanto, es responsabilidad de los profesionales de la educación crear un cli-
ma adecuado que facilite la expresión del alumno, la aceptación de sí mismo y de los
demás, y que favorezca el desarrollo de un autoconcepto positivo, considerando más
lo afectivo, que la acción de incidir directamente sobre el autoconcepto. Dentro de
este clima favorecedor, las actitudes del profesor que puedan resultar más efectivas
de cara a la mejora de esta variable, podrían ser la de contar con una actitud positiva
hacia sus alumnos, mostrándose sereno ante las necesidades de apoyo y ayuda; acep-
tar y respetar a cada estudiante con sus características propias, intentando compren-
der su realidad personal; ser congruente con lo que piensa, dice y hace; que manifies-
te ser sincero y honrado; que inspire confianza y no infunda temor; que ofrezca opor-
tunidades para decidir y equivocarse; proporcionar feedback positivo, favoreciendo
un clima de libertad.
Sin embargo, existen actitudes de los profesores que son consideradas negativas
para el desarrollo de un autoconcepto positivo. El profesor puede manifestarse frío,
distante y reservado; entorpecer el ritmo de crecimiento del autoconcepto. También
la humillación, el ridículo, la vergüenza, el sarcasmo o la burla resultan muy negati-
vas para el desarrollo de autopercepciones positivas y valiosas.
Además de las actitudes y conductas del profesor, ha sido objeto de estudio el
efecto que produce el estilo del profesor en la dirección de la clase en la formación
del autoconcepto positivo. En ocasiones, estos estilos se han clasificado en autocrá-
tico, democrático, laissez-faire; o bien, en tradicional y liberal. Sin embargo, Deci y
otros (1985), hallaron relación entre el estilo del profesor (basado en la tendencia o
no a dirigir y controlar el trabajo en el aula), la motivación intrínseca y las autovalo-
raciones de los alumnos, sugiriendo que el profesor que estimule y facilite el trabajo
del alumno, le ofrezca nuevas experiencias planificando conjuntamente con ellos los
objetivos y metas, si son sensibles a las observaciones del alumno, conseguirán una
mayor confianza y una más alta autoestima, haciéndole responsable de sí mismo y su
aprendizaje. Pero cuando el profesor ejerce un control excesivo, decidiendo sin con-
tar con el alumno los objetivos, contenidos y actividades de su aprendizaje, contro-
lando y dirigiendo las conductas, no contribuye al cambio y desarrollo de un auto-
concepto positivo.
Igualmente, las expectativas constituyen un factor decisivo en las interacciones de
la clase, hasta tal punto que las expectativas que el profesor se haga del alumno, le
llevan a reaccionar de forma diferente (positiva o negativa) ante sus alumnos (Gon-
zález Pienda y Núñez, 1992-1994); los cuales se sienten movidos a responder, de for-
ma diferenciada, de acuerdo a las expectativas de su profesor influyendo decisiva-
mente en el grado de adaptación y la conducta del estudiante.
Ya son sobradamente conocidos los trabajos de Rosenthal y Jacobson (1980),
acerca de si los alumnos se comportan del modo que esperan los profesores, efecto
pigmalión. Los profesores se muestran más agradables y amistosos cuando esperan
de sus alumnos un buen rendimiento; y lo contrario cuando muestran un mal rendi-
miento. De este modo, las expectativas del profesor, junto al método de enseñanza
puede contribuir a que los alumnos aumenten sus rendimientos y acrecienten sus
autopercepciones positivas, motivación, expectativa de éxito y mejorar de esta mane-
ra su modo de aprendizaje.
Los profesores se forman expectativas sobre el rendimiento potencial de sus estu-
diantes, sus características personales y sus conductas, tratando de forma diferente a
los alumnos de alta o baja capacidad, lo que se manifiesta en las dificultades de las
preguntas, los tipos de feedback y en los refuerzos que suministra después de escu-
char sus respuestas. Estas expectativas tienen consecuencias para el rendimiento y
autoconcepto de los alumnos. Aquéllos que reciben bajas expectativas responden de
modo que se confirmen las mismas. Cuando los alumnos perciben de sus profesores
expectativas positivas sobre su imagen y capacidad, se sienten favorecidos, pudien-
do modificar sus conductas de acuerdo a las expectativas de sus profesores, lo que,
sin duda, redunda en autopercepciones más positivas.
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Dentro de la práctica educativa, interesa analizar cómo se forman y se transmiten
las expectativas. Los profesores son selectivos a la hora de formarlas, extrayendo la
información que considere pertinente de informes de profesores anteriores, de la
familia y de sus propias percepciones sobre la inteligencia, el rendimiento, sensibili-
dad, iniciativa, motivación, etc., del alumno. La transmisión de estas expectativas la
realizan los profesores de forma indirecta y por una doble vía, verbal y gestual.
Los profesores no sólo revelan sus expectativas, sino que las refuerzan constante-
mente, de tal forma que llegan a ser determinantes, produciendo efectos negativos o
positivos en los alumnos. En este sentido, se recomiendan algunas pautas a tener en
cuenta:
- Actuar imparcialmente. 
- Dispensar el mismo trato a todos los alumnos, con un feedback informativo, no
con una mera evaluación de éxitos y fracasos.
- Enseñar el contenido a la clase como un todo, más que acentuar las diferencias
individuales, dirigiéndose a todos los alumnos, haciéndole sentir que cuentan
con su apoyo, y que merecen por igual su atención y consideración, evitando
que algunos se sientan marginados.
- Basándose en conductas y rendimientos objetivos, suministrar elogios realis-
tas, evitando comparaciones normativas entre los estudiantes.
- Disponer metas y tareas apropiadas adaptadas a las capacidades y posibilida-
des de los alumnos, de manera que puedan tener éxitos en sus trabajos. Es
importante que el profesor respete las diferencias en las capacidades de sus
estudiantes, proponiendo niveles diferentes de exigencias.
- Para ayudar al alumno a desarrollar un autoconcepto positivo, hay que propor-
cionarles experiencias a su alcance, de modo que tenga oportunidad de salir
airoso (Burn, 1982).
- Analizar las dificultades de la tarea, adaptándola a la comprensión de los estu-
diantes, evitando protegerles del fracaso y las dificultades.
En resumen, los profesores que mantienen expectativas realistas sobre sus alum-
nos, contribuyen a que éstos se formen una imagen positiva de sí mismos y de sus
posibilidades reales de éxito, que al esforzarse por demostrarlo repercute positiva-
mente sobre el rendimiento y el autoconcepto académico.
1.3. Interacción entre iguales
La interacción entre iguales es otro de los aspectos a tener en cuenta en la inter-
vención, por sus decisivos efectos sobre el autoconcepto. Ya nadie pone en duda la
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relevancia del contexto social en el que se desenvuelve el individuo a la hora de abor-
dar el conocimiento psicosocial, personal y afectivo del ser humano. Coincide la idea
de que cuando el alumno se comporte de forma competente y eficaz en un área, alcan-
zará mejores resultados generalmente.
Se ha puesto de manifiesto que una de las fuentes más significativas para la for-
mación y desarrollo del autoconcepto es la comparación de las propias habilidades
con las de los compañeros. El proceso de comparación social se hace más fuerte y
competitivo con el ingreso a la escuela, ya que el alumno debe demostrar su valía y
capacidad. En consecuencia, las dificultades en la relación con los iguales afectan al
desarrollo del autoconcepto. Los resultados de su trabajo escolar, las habilidades y
destrezas que muestran, las cualidades físicas y deportivas, el trato de popularidad y
aceptación van determinando las autopercepciones.
La comparaciones iniciales orientadas a un nuevo ámbito cumplen la función de
dar seguridad al niño y forjan sentimientos de aceptación e inclusión en el grupo cla-
se. A partir de los 8-9 años, el niño percibe las implicaciones valorativas que conlle-
van las comparaciones, con las consecuencias negativas que en ciertos casos impli-
can las mismas. En la preadolescencia, el grupo de amigos adquiere una relevancia
excepcional, sustituyendo el papel relevante de la familia, el profesor, a favor de la
pandilla, los compañeros y los amigos. La semejanza en los valores e intereses son
los criterios más utilizados para seleccionar amigos en estas edades. Al compararse
con sus iguales, el chico refuerza sus sentimientos de valía y estima propios.
Por consiguiente, teniendo en cuenta las interacciones en el aula, se hace conve-
niente al abordar la tarea de aprendizaje el trabajo en grupos cooperativos en estas
edades, teniendo en cuenta las semejanzas de los componentes y la dificultad de la
tarea encomendada; si dicha tarea sobrepasa las posibilidades de los miembros del
grupo, el autoconcepto de los alumnos más desaventajados emocionalmente respec-
to a sus capacidades, se vería afectado negativamente. 
Las ventajas del aprendizaje cooperativo para el alumno y su influencia sobre el
autoconcepto son numerosas, entre ellas cabe destacar que los alumnos pueden
aprender los unos de los otros y ayudarse mutuamente de acuerdo con la habilidad o
destreza en la que se destaque, lo que invita al autorreconocimiento y aceptación de
uno mismo y de los demás; hecho que para muchos estudiantes, especialmente los
desaventajados, puede ser decisivo para la mejora de sus autopercepciones. Esta cola-
boración mutua hace que desaparezca la competencia por el éxito, ya que éste es com-
partido y fruto del esfuerzo de todos, con lo que aumenta la buena disposición emo-
cional hacia las tareas, desapareciendo el miedo al fracaso y posibilitando una mayor
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aceptación entre iguales.
En definitiva, ha de propiciarse la creación de un clima favorecedor de las auto-
percepciones de capacidad y valía, que permita la estima entre compañeros y la pro-
pia estima. Desde un punto de vista motivacional, es una alternativa a los comporta-
mientos competitivos, que tienen consecuencias devastadoras en estudiantes con peor
rendimiento. El aprendizaje cooperativo, pues, proporciona al alumno más ventajas
que desventajas, por lo que es recomendable su utilización en el aula, principalmen-
te en acciones dirigidas a la promoción de autoconceptos positivos.
1.4. Interacción con los padres
Entre los otros significativos que más influyen en el desarrollo del autoconcepto,
están los padres, ya que constituyen la primera fuente de información de sí mismo de
que dispone el niño. En los primeros años, se produce una continua interacción entre
la conducta de los niños y las informaciones y valoraciones que los padres les pro-
porcionan. Los primeros feedback los recibe al ser atendido en sus necesidades fisio-
lógicas básicas. Los padres son los primeros en satisfacer estas necesidades, y la de
ser queridos, aceptados y valorados; información que transmiten de forma gestual y
verbal, la cual el niño recibe pudiendo desarrollar sentimientos de valía y competen-
cia. También, los padres constituyen los primeros modelos de identificación y socia-
lización con los que, junto al feedback percibido, el niño va configurando su sentido
de pertenencia, de competencia y de valía personal.
No obstante, con frecuencia los padres suministran un feedback negativo, carga-
do de informaciones y valoraciones negativas, con las que el niño va construyendo
un autoconcepto también negativo. A menudo, los padres no recompensan ni elogian
los buenos resultados académicos de sus hijos, por el contrario, son frecuentes las crí-
ticas, correcciones y comparaciones que disminuyen y minan la seguridad, iniciativa
y competencia del niño. Si el niño es criticado y desalentado, censurado continua-
mente por sus actuaciones y creaciones, advertido de constantes peligros, irá elabo-
rando un concepto de sí mismo más negativo que positivo.
En este sentido, Burns (1982) recomienda que las críticas a los niños hay que
hacerlas de modo que puedan ser aceptadas e incorporadas a sus propios esquemas,
para que puedan corregir sus errores y tomar la orientación debida. De lo contrario,
aparecen en el niño una serie de realizaciones e interpretaciones que le apartan de la
realidad.
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Cuando el niño llega a la escuela tiene ya un autoconcepto básico de sí mismo
adquirido de sus experiencias familiares, que no siempre es positivo. El ambiente
escolar proporciona un nuevo medio para poner en juego sus capacidades y valores
personales, que contribuyen a reelaborar el autoconcepto inicial. En este nuevo
medio, entran en juego variables relevantes los profesores e iguales, aunque no dejan
de tener influencia las variables familiares en el desarrollo del autoconcepto.
La familia, al llegar la adolescencia, sigue siendo fuente de información e inter-
pretación de los logros o fracasos académicos y de las experiencias en facetas no aca-
démicas del autoconcepto; aspectos en los que la familia puede contribuir negativa-
mente, a través de patrones inadecuados respecto a los éxitos y fracasos, sobre todo
en esta etapa. Cuando el chico atribuye los éxitos a causas internas, la habilidad o el
esfuerzo, los padres manifiestan su desacuerdo explícitamente, o no lo reconocen; por
lo contrario, los fracasos son explicados por los padres como falta de habilidad y
esfuerzo; es decir, los padres atribuyen los éxitos a causas externas, a la facilidad de
la tarea o suerte en el examen, y los fracasos los atribuyen a la falta de esfuerzo y a
causas internas.
El patrón más adecuado sugiere la utilización del esfuerzo como el factor más
importante para explicar tanto los éxitos como los fracasos. Los padres han de ser
sensibles a este supuesto en la medida en que desean que sus hijos, además de obte-
ner buenos resultados académicos, se encuentren sanos, felices y alegres. Quizás los
hábitos heredados induzcan a los padres a un diálogo comportamental totalmente en
contradicción con los bienintencionados sentimientos de bienestar que profesan
hacia sus hijos. Una adecuada y práctica formación en éste y otros aspectos de inte-
rés, dirigida a los padres, redundará en beneficio de sus hijos, permitiendo a los
padres ofrecer valiosas aportaciones mediante su colaboración en la mejora del auto-
concepto de aquéllos.
1.5. Los procesos de atribución en la intervención
Otro aspecto a tener en cuenta en la intervención es el proceso de atribuciones cau-
sales que utiliza el alumno en relación a sus experiencias y la información que reci-
be del medio, y de los otros significativos.
Las atribuciones son explicaciones que el sujeto utiliza para justificar los resulta-
dos que obtiene de sus actuaciones. Cada persona tiene su propio estilo atribucional;
unos buscan las causas en ellos mismos, haciéndose responsables de sus propias
acciones; otros tienden a atribuir a agentes externos o al azar los acontecimientos de
 
235
Bloque VII: Orientaciones
su vida. 
Weiner (1985), en su teoría sobre las atribuciones, señala que las personas atribu-
yen sus éxitos o fracasos a causas como la capacidad, la suerte, el esfuerzo, dificul-
tad de la tarea...Atribuciones que determinan sus sentimientos sobre sí mismos, sus
expectativas de logro, y la probabilidad de que se impliquen en la tarea en mayor o
menor medida en el futuro.
El estilo atribucional de una persona da lugar a sentimientos positivos o negativos
de sí mismos, lo que afecta a las expectativas de éxito, a las reacciones emocionales
y a la persistencia en tareas de rendimiento. Un alumno que se culpe de todos los fra-
casos, tiene una imagen de sí mismo muy diferente a la de aquél que busca una expli-
cación objetiva de los hechos.
Además, el estilo atribucional de los alumnos influye en la cantidad de esfuerzo
que pone en la realización de las tareas. Si el alumno atribuye sus fracasos a la falta
de esfuerzo, tratará de trabajar duro para remediar la situación; pero si el alumno atri-
buye el fracaso a la falta de capacidad, probablemente cederá y renunciará a la tarea.
Por otra parte, si el alumno atribuye su fracaso a la mala suerte, como ésta es cam-
biante y puede mejorar en el futuro, seguirá esforzándose; pero si lo atribuye a la difi-
cultad de la tarea, probablemente cederá si piensa que ésta no va a cambiar en el futu-
ro. Inversamente, los patrones atribucionales cambian en función de las experiencias
de éxito o fracaso que el alumno ha vivido. Será necesario atender a los patrones atri-
bucionales de los estudiantes, tanto para mejorarlos como para modificarlos, cuando
no son adaptativos.
El profesor es una fuente de información con respecto a las atribuciones de los
estudiantes. El trato diferencial que el profesor prodiga a sus alumnos de mayor ren-
dimiento, es asimilado por éstos en términos de diferencias en la competencia. Ade-
más, el profesor emite un feedback más sutil de carácter diferenciador que también
promueve diferencias en las valoraciones y sentimientos de valía como persona.
Es posible que la estrategia más adecuada sea la de que el profesor enseñe a sus
alumnos a asumir responsabilidades de sus éxitos y fracasos, atribuyendo estos últi-
mos a factores controlables, como la falta de esfuerzo, falta de atención, práctica insu-
ficiente...El objetivo es conseguir que el alumno atribuya sus fracasos al esfuerzo
insuficiente, ya que es el esfuerzo y no la capacidad solamente lo que ayuda a alcan-
zar grandes metas.
Las estrategias que se empleen para cambiar las atribuciones, deben comenzar
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seleccionando tareas que puedan proporcionar éxitos, ajustando el grado de esfuerzo
a invertir por el estudiante, sus capacidades y la dificultad de la tarea. El entrenamien-
to ha de iniciarse partiendo de casos concretos, utilizando el método de aproximación
sucesiva (moldeamiento) comenzando por tareas que requieran pequeñas cantidades
de esfuerzo, que irán aumentándose a medida que el alumno se muestre más predis-
puesto a colaborar y a dedicar mayor esfuerzo a la realización de la tarea. 
El entrenamiento ha de extenderse a hechos reales de la vida del niño, tanto posi-
tivos como negativos. Se le pedirá que aporte sus explicaciones sobre los aconteci-
mientos, y otras posibles explicaciones, con el fin de que pueda ir acostumbrándose
a explicaciones positivas y reales. Practicando sobre situaciones reales, el niño y el
adolescente aprenderán que algunas atribuciones producen sentimientos positivos y
otros negativos hacia su persona.
En este sentido, el feedback del profesor hacia el trabajo escolar es el mejor pre-
dictor de la autopercepción sobre la capacidad la eficacia en el esfuerzo expresado
por sus alumnos. Los estudiantes que han recibido feedback positivo y elogios por
sus trabajos se creen más inteligentes y trabajan mejor que los compañeros que no
han recibido feedback positivo y elogios por sus tareas. Por ello, en la medida en la
que el alumno se sienta apoyado, querido y aceptado por su profesor, probablemen-
te tendrá un autoconcepto de niveles altos.
Durante la niñez y la adolescencia, la principal fuente de autovaloración es la valo-
ración de los demás. El niño para creer en sí mismo necesita que los demás, especial-
mente los profesores, crean en él. Las críticas hacia el trabajo afectan negativamente
las autopercepciones por el propio esfuerzo. El feedback de los profesores se mues-
tra más eficaz que las interacciones con los iguales. Para que incida eficazmente sobre
la mejora del autoconcepto, es preciso que el feedback del profesor vaya acompaña-
do de medidas que permitan al alumno conocer el éxito; entre estas medidas desta-
can la función de facilitar y cuidar el aprendizaje de sus alumnos para que puedan
autorregular su aprendizaje y, de esta manera, adoptar estilos de enseñanza que les
hagan sentirse valiosos y responsables de sus vidas.
En suma, el profesor tiene la responsabilidad de asumir las funciones de agente
modificador cognitivo de la motivación, la conducta del rendimiento y del autocon-
cepto.
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2. ORIENTACIONES PARA LA INTERVENCIÓN EN ALUMNOS CON 
AUTOCONCEPTO NEGATIVO
Los alumnos pueden presentar un autoconcepto negativo bien a nivel general, bien
a nivel de las dimensiones específicas del autoconcepto. Se ha expuesto que el alum-
no, al llegar al medio escolar, cuenta con un autoconcepto inicial formado a partir de
las experiencias familiares, que no siempre son positivas. El contexto escolar contri-
buye con nuevas experiencias al desarrollo del autoconcepto inicial, poniendo en jue-
go sus capacidades y valores personales, que no tienen siempre consecuencias posi-
tivas.
En consecuencia, es necesario plantear qué programas de intervención han de
aplicarse para cambiar el autoconcepto negativo de ciertos alumnos. En principio,
resulta ineludible partir de la consideración de que cuanto mayor se hace el alumno,
su autoconcepto estará más estructurado, y tenderá a ser más estable y más reacio al
cambio; cambio que resulta ser más complejo y requiere mayor tiempo. Mientras que
en edades más tempranas, el autoconcepto está menos diferenciado, siendo más pro-
clive al cambio. Quizás sea éste un motivo más por el que algunos programas no han
obtenido resultados estadísticamente significativos.
En los alumnos con autoconcepto negativo, el fracaso continuo en el logro acadé-
mico es la causa principal del mismo, ya que el reiterativo fracaso conduce al estu-
diante hacia autopercepciones negativas sobre su valía, competencia, que unidas al
feedback de los profesores, sus expectativas y las atribuciones que realizan éstos, los
padres y los propios alumnos, producen resultados nada halagüeños.
La tendencia actual es prevenir el autoconcepto negativo, por su papel mediador
en la interpretación de vivencias y experiencias en las que el chico se ve inmerso
(Machargo, 1991). Por este motivo, resulta decisiva la intervención en los primeros
años del profesor, que por su papel significativo para el alumno, puede evitar la for-
mación de este autoconcepto negativo, especialmente académico, de difícil supera-
ción, y de consecuencias nefastas para el aprendizaje y comportamientos posteriores.
Dado que el contexto en el que se desarrolla el autoconcepto negativo es el social
(inherente a los contextos familiares y escolares), habrá que centrarse en este ambien-
te a la hora de diseñar programas de intervención de cierta consistencia y eficacia. El
modelo más utilizado en los centros escolares es el que sostiene que el rendimiento
es causa del autoconcepto académico, y no al revés. En base a ello, con frecuencia se
propone la mejora en el rendimiento académico como uno de los caminos más efica-
ces para cambiar el autoconcepto del alumno.
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En el marco escolar, los profesores son sin duda los más indicados para la puesta
en marcha de programas dirigidos a la mejora del autoconcepto negativo de algunos
alumnos. El profesor centrará sus esfuerzos, en un primer momento, en conseguir una
mejora en el logro académico, de manera que el propio trabajo y esfuerzo del alum-
no le proporcione experiencias positivas de éxito y autoeficacia.
Para la consecución de este objetivo, se pueden concretar algunas actuaciones del
profesor que quizás resulten eficaces para el incremento del rendimiento. Entre otras
acciones, el profesor ha de usar el elogio más que la crítica; respetar y considerar las
ideas propuestas por los alumnos; organizar sus preguntas en torno a la materia obje-
to de aprendizaje; comprobar y revisar los trabajos y ejercicios realizados; dar los
contenidos y preguntas sobre los mismos de forma clara; mostrar entusiasmo por su
trabajo y las distintas materias de enseñanza; dedicar tiempo a su labor y, por último,
seguir el método de la instrucción directa.
Así pues, estas habilidades unidas al logro que el estudiante va obteniendo, per-
mite que éste pueda percibir de forma más realista su nivel de habilidad en relación
con el logro posterior, lo cual tiene una influencia positiva en su actuación. También
el logro académico aumenta cuando las dificultades de aprendizaje son identificadas
de un modo correcto y sistemático, de manera que los alumnos de baja capacidad dis-
pongan de oportunidades para aprender y dominar los contenidos de aprendizaje. Así,
los profesores que quieren mejorar el autoconcepto de algunos de sus alumnos,
habrán de organizar el trabajo escolar de modo que permitan desempeñar su tarea y
obtener los objetivos que de los alumnos se esperan.
Durante el desempeño de las distintas actividades en el aula tiene gran importan-
cia el feedback que el profesor proporciona a sus alumnos, ya que les informa de los
resultados de su rendimiento y de su esfuerzo. El niño recibe una gran variedad de
feedback proveniente del medio en el que vive, de las personas que le rodean, espe-
cialmente de los más significativos, como resultado de sus propias actividades. 
La construcción de un autoconcepto positivo en el niño depende de la atención, el
cuidado, el respeto, la aceptación de los demás, así como la valoración que haga de
su actividad. Las experiencias de aprobación y desaprobación afectan a la imagen que
sobre sí mismo va configurando una persona. De ahí, la importancia del feedback, no
sólo para mantener el nivel adecuado de la propia imagen, sino también para com-
probar en qué medida su actuación se adapta a la imagen que tienen de él los demás.
El feedback no siempre es del mismo tipo, aunque por el contrario va a determi-
nar el autoconcepto del alumno. Cuando el feedback es portador de una valoración
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positiva, mejorará el autoconcepto del chico, puesto que éste se esforzará por mante-
ner la misma valoración en el futuro; mientras que cuando el feedback es causa de
inseguridad y desorientación, el autoconcepto se verá afectado negativamente. Esta
relación entre el feedback percibido y el autoconcepto de los alumnos está presente
desde los primeros momentos de la vida. Por esta razón, cuando en la niñez no se per-
ciben feedback positivos, se limitan las posibilidades de elaborar un autoconcepto
positivo en los años posteriores.
Se puede afirmar, pues, que el autoconcepto y el feedback se condicionan mutua-
mente, existiendo entre ambos múltiples interacciones. Dentro de esta relación, el
autoconcepto actúa como filtro o mediador de la información recibida a través del
feedback; interpretando, integrando o rechazando dicha información de acuerdo a ese
feedback y al autoconcepto previo que tiene de sí mismo; es decir, desde el autocon-
cepto previo, o el ya formado, los alumnos interpretan el feedback recibido de tal for-
ma que éste puede resultar consistente o inconsistente con las autopercepciones que
de sí mismos tienen previamente. 
De este modo, los éxitos y los fracasos en las tareas son interpretados de formas
diferentes por los alumnos según tengan un autoconcepto positivo o negativo. Cuan-
do la información procedente del feedback concuerda con las autopercepciones que
tiene el alumno, dicha información es aceptada o integrada, de este modo, los alum-
nos con un autoconcepto positivo no atienden o rechazan las informaciones prove-
nientes de un feedback negativo; mientras que estas informaciones negativas sí son
aceptadas por los alumnos con autoconcepto negativo. 
No obstante, los alumnos que tienen tanto autoconcepto negativo como positivo
reaccionan siempre más favorablemente al feedback positivo que negativo, puesto
que las personas sentimos la necesidad de desarrollar sentimientos de satisfacción y
valía personal sobre nosotros mismos, aunque para ello también tengamos que con-
tar con la aceptación y valoración positiva de los demás. Por este motivo, las perso-
nas tenemos la necesidad de mejorar nuestro autoconcepto, siendo el feedback posi-
tivo procedente de los otros más significativos uno de los medios más idóneos para
conseguirlo.
Machargo (1991) expone una serie de condiciones necesarias para que el feedback
sea más eficaz a la hora de conseguir una mejora del autoconcepto de los alumnos.
El autor considera que:
- El profesor que proporciona el feedback ha de tener credibilidad ante el alum-
no que lo reciba, que sea visto como una persona competente, experimentado
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y valioso.
- Quien proporciona el feedback muestre interés por el sujeto, se presente como
una persona sincera y atenta a las necesidades del niño.
- El feedback se proporcione con frecuencia y regularidad, ya que cuando el
feedback se proporciona de forma discontinua y sin previa planificación, difí-
cilmente se apreciarán sus efectos.
- La información que proporcione el feedback no ha de ser discrepante con las
concepciones y creencias que de sí mismo tiene quien lo reciba, de tal manera
que provoque su rechazo, aunque cierta discrepancia puede ser tolerada, e
incluso beneficiosa.
- Los feedback positivos son más rápidamente aprendidos y después olvidados
que los negativos.
- El tono de la comunicación influye en la aceptación del feedback.
3. CONCLUSIONES
Tomando como referencia cuanto se ha expuesto sobre la intervención, su funda-
mentación, modelos, aspectos que inciden en la misma, en general, y para la mejora
del autoconcepto negativo, en particular, junto a los resultados obtenidos por Martí-
nez (2004) en los distintos estudios expuestos a lo largo de este libro, se extraen una
serie de conclusiones relevantes para la elaboración de programas de intervención
para la mejora del autoconcepto de los alumnos de Primaria y 1º ESO de nuestro
ámbito educativo.
- El cuestionario adaptado ha resultado ser un instrumento con propiedades psi-
cométricas rigurosas en cuanto a fiabilidad y validez, lo que une los trabajos de
Martínez (2004) al cuerpo de investigaciones que han validado empíricamente
el modelo de Shavelson y col. (1976), caso de Marsh y col. (1984-1985-1986...)
y en nuestro país González-Pienda y Núñez (1992-1994), por lo que el cuestio-
nario adaptado representa un excelente instrumento de medida del autoconcep-
to adaptado a los alumnos de Primaria y 1º ESO de nuestro ámbito cultural, tan-
to ciegos como videntes.
- Martínez ha hallado que los alumnos de Primaria y 1º ESO, independientemen-
te del déficit visual, organizan sus percepciones sobre sí mismos en distintas
facetas o dimensiones específicas, y que, a su vez, éstas son agrupadas en fac-
tores de un orden superior. En general, los alumnos distinguen entre un factor
académico, formado por autoconcepto matemático, autoconcepto verbal y
asignatura en general, y un factor no académico formado por dimensiones per-
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sonales y sociales. Estos resultados son de interés para la intervención porque
permiten informar al profesor de aquellos aspectos o facetas en las que los
alumnos precisan apoyo; además, informan que en la planificación, las accio-
nes que han de ser programadas pueden orientarse hacia aspectos académicos
por un lado, y hacia aspectos no académicos por otro, ya que los alumnos dife-
rencian claramente entre unos aspectos y otros, agrupándolos en estos dos fac-
tores, lo que facilita la tarea a la hora de elaborar un programa de mejora de
autoconcepto para los chicos de estas edades.
- Sobre las dimensiones de autoconcepto, en función de variables como la edad,
el sexo, la zona de residencia para todos los alumnos, ciegos y videntes, y aqué-
llas específicas, como la modalidad educativa, el tipo de apoyo educativo y el
grado de deficiencia visual, exclusivas de los alumnos ciegos, así como la fun-
ción de la presencia o no de deficiencia visual, Martínez (2004) aporta resulta-
dos relevantes de cara a la intervención, poniéndose de manifiesto la urgente
necesidad de elaborar programas para los alumnos más necesitados que, de
acuerdo con los resultados, son los alumnos ciegos y deficientes visuales de
estos cursos, y más concretamente las chicas ciegas, quienes han obtenido pun-
tuaciones significativamente inferiores que sus iguales sin discapacidad. Los
programas irán dirigidos a mejorar los niveles de aquellas dimensiones que se
han mostrado más deficitarias tras una rigurosa evaluación del autoconcepto;
en este sentido, el autor ofrece un cuestionario adaptado cuya baremación es
de fácil utilización para el profesor y que pueda arrojar información sobre el
autoconcepto global y sobre las puntuaciones que los alumnos alcanzan en las
distintas dimensiones, no sólo para el alumno ciego sino también para el viden-
te, si es varón o mujer, en los distintos cursos y para los alumnos ubicados en
zona rural o urbana.
- Los resultados también nos indican que existe un acuerdo moderado entre las
diferentes dimensiones de autoconcepto de los alumnos de Primaria y 1º ESO
y las valoraciones inferidas por sus profesores en las mismas áreas, fundamen-
talmente académicas, lo que supone una primera aproximación en la explica-
ción de la importancia que el profesor tiene para sus alumnos, y en consecuen-
cia, para la intervención. Un segundo motivo lo hallamos en los resultados de
la influencia de las percepciones del profesor sobre el autoconcepto y el rendi-
miento de sus alumnos, siendo significativa la influencia que se ejerce sobre el
rendimiento de los alumnos de estos cursos, ciegos y videntes; mientras que la
influencia sobre autoconcepto es significativa en caso de alumnos videntes
pero no en el caso de los ciegos; resultados que ofrecen una valiosa informa-
ción respecto del papel que juega el profesor en la intervención y la necesidad
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que éste participe en la elaboración y planificación de los programas, ya que
conoce bien a sus alumnos y sabe en qué acciones hay que incidir y qué alum-
nos muestran niveles deficitarios en las mismas. 
- El profesor ha de implicarse en la selección de alumnos que precisen interven-
ción; dicha información se dirigirá prioritariamente hacia dimensiones acadé-
micas o no académicas, o ambas a la vez; ha de participar en la elaboración del
programa de intervención, con la planificación y actividades concretas de
acuerdo con las deficiencias que presentan los alumnos, haciendo correspon-
der estas acciones con las dimensiones de autoconcepto así como la necesidad
que el alumno presente individualmente. También los profesores han de impli-
car en la tarea a otros profesores para analizar previamente las acciones pro-
puestas, o para observar el transcurso de las mismas o bien para reflexionar
sobre los resultados de la intervención; y la participación de los padres, en
acciones concretas dentro del mismo programa, especialmente reforzamiento
y seguimiento de las adquisiciones de sus hijos o con la puesta en marcha de
programas similares que impliquen la intervención directa con los padres res-
pecto a la mejora del autoconcepto. Los profesores, para este fin, habrán de
documentarse ampliamente con trabajos anteriores sobre el autoconcepto y los
programas de intervención.
- En consecuencia, los profesores se hacen responsables de crear un clima ade-
cuado basado en la confianza, el respeto y la aceptación de los alumnos más
necesitados; tendrán que revisar sus expectativas de logro, sus atribuciones a
causas internas de esfuerzo y no a la capacidad o a causas externas, y su estilo
de enseñanza. En definitiva, el profesor ha de desarrollar un sentimiento de
competencia y valía que le permita sentirse capaz de afrontar a los alumnos con
autoconcepto negativo del mismo modo que trata a los que tienen autoconcep-
tos positivos, con la motivación suficiente como para esperar unos buenos
resultados.
- En particular, respecto a los alumnos ciegos, el profesor ha de establecer un diá-
logo conductual que implique aceptación, respeto y reconocimiento para con-
seguir que la influencia del profesor sobre el autoconcepto de estos alumnos
sea también significativo como en el caso de los alumnos videntes, preparando
el terreno para la intervención posterior. El esfuerzo extra que el profesor dedi-
ca voluntariamente para la realización de las tareas de acercamiento y una pos-
terior intervención de los alumnos con bajos niveles de autoconcepto, resulta
de incalculable valor no sólo para el reconocimiento positivo de su valía y com-
petencia, sino también por la oportunidad de conocer más a sus alumnos, dedi-
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carles más tiempo frente a la tendencia habitual de un mayor contacto con los
estudiantes con autoconcepto más elevado. Esta actuación del profesor produ-
cirá efectos positivos en el alumno con necesidades especiales, que al interac-
tuar más con el profesor indudablemente se sentirá más querido y más feliz.
- Se ha comprobado la relación que existe entre los indicadores de rendimiento
y las dimensiones académicas del autoconcepto de los alumnos de Primaria y
1º ESO con y sin deficiencia visual, y que esta relación se produce cuando se
trata de dimensiones académicas, lo que nos viene a informar una vez más de
la importancia de los aspectos académicos del autoconcepto a la hora de la
intervención y la elaboración de programas; dado que éstos se desarrollan en
el ámbito escolar, se inclinan fundamentalmente al desarrollo de acciones para
favorecer el autoconcepto académico; tendencia que hace notar el papel del
profesor, para quien aspectos académicos son más relevantes, ya que pueden
ser simultaneados con programas para el desarrollo de habilidades académicas.
Los resultados ponen de manifiesto esta relación entre el logro y los aspectos
académicos del autoconcepto.
Por consiguiente, en base a lo expuesto, las implicaciones psicoeducativas deriva-
das de un proyecto pueden concretarse en las siguientes pautas de acción:
• La importancia de dirigir las intervenciones a facetas tanto académicas como
no académicas; la cual resulta ser más efectiva que tratar de incidir sobre el
autoconcepto en general.
• La importancia de utilizar un instrumento multidimensional que mida las
dimensiones específicas más deficitarias y sobre las que ha de recaer la inter-
vención.
• El profesor juega un papel importante en el desarrollo del autoconcepto de los
alumnos de su clase (Machargo, 1991). El profesor puede actuar de manera que
induzca a cambios positivos en el autoconcepto de sus alumnos. Una atención
extra y una guía complementaria por parte del profesor a sus alumnos más
necesitados puede ser un medio valioso para favorecer las autovaloraciones
positivas de dicho alumno.
• La intervención ha de realizarse dentro del aula, donde los autoconceptos y pau-
tas de conductas iniciales se sustituyen por otros nuevos más adecuados, que
son reforzados por el profesor. El cambio debe realizarse dentro del ambiente
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natural del alumno de forma que existan mayores oportunidades de perdurar en
el futuro las nuevas adquisiciones. Marsh y col. (1991) ponen de manifiesto la
necesidad de que la investigación sobre mejora del autoconcepto se centre en
derivar estrategias que permitan a los profesores poner en práctica intervencio-
nes en contextos naturales ya que es aquí donde los programas adquieren un
significado práctico y directo.
• La importancia de una colaboración activa por parte de los profesores en el
diseño del programa de intervención confieren un papel relevante a sus aporta-
ciones y sugerencias. La ampliación de programas en los que se proponen a los
profesores pautas de intervenciones ya elaboradas previamente diseñadas, no
logran sus objetivos en la misma medida.
• Se hace conveniente dar a conocer a los profesores las diferentes dimensiones
que comprenden el autoconcepto y las conductas relacionadas con ellas, tenien-
do también la oportunidad de comprobar la relevancia de intervenir a nivel de
dimensiones o facetas, en vez de intervenir sobre el autoconcepto en general.
• El profesor puede disponer de una mayor información sobre la trayectoria de
cada uno de sus alumnos, teniendo la posibilidad de realizar una evaluación
continua de su progreso.
• Las expectativas de los profesores sobre la congruencia de cambios positivos
ante y durante la intervención favorecerá la obtención de unos resultados posi-
tivos reflejados en un aumento de las puntuaciones de las dimensiones del auto-
concepto objeto de intervención.
• La importancia de trabajar con objetivos individuales específicos en vez de
estándares aplicables a todo grupo clase. En este sentido, la intervención supo-
ne una atención a la diversidad, ya que representa para los profesores la posi-
bilidad de ensayar un método que le permita trabajar con los alumnos de bajo
autoconcepto, como han resultado ser los alumnos ciegos y deficientes visua-
les de estos cursos de Primaria y 1º ESO respecto al autoconcepto de sus igua-
les sin discapacidad.
• La intervención no académica, basada en aspectos como la relación con los
padres, la interacción con los compañeros y la habilidad física y los deportes,
que ocurren mayoritariamente fuera del ámbito de la clase, y se producen más
allá del control del profesor.
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• La relación profesor-alumno está mediatizada por aspectos académicos, debi-
do a la necesidad de cumplir un programa y mostrar resultados adecuados, por
lo que manifiestan una mayor preocupación y dedican mayor atención a los
aspectos académicos del autoconcepto.
• Aunque las facetas académicas siguen teniendo interés a lo largo de los cursos
de Primaria y 1º ESO, sin embargo en los cursos de mayor nivel de Primaria,
el profesor aumenta su interés en aspectos más personales y sociales de sus
alumnos. Puesto que las facetas no académicas del autoconcepto son funda-
mentales para el desarrollo del alumno como persona, se hace recomendable
fomentar en el contexto educativo la importancia de trabajar estos aspectos en
la misma medida que los académicos. 
• Conviene poner a disposición un mayor número de pautas de actuación dirigi-
das a los aspectos físicos del autoconcepto en relación con la apariencia y la
habilidad física, principalmente en la adolescencia, donde los cambios corpo-
rales que experimenta el chico propician un cambio muy significativo sobre las
autopercepciones de su propia imagen.
• Impulsar acciones que promuevan las relaciones con los compañeros, basándo-
se en propiciar interacciones enriquecedoras entre iguales, con un feedback
cargado de informaciones positivas sobre aquellas áreas en las que el alumno
se muestra más competente; situación que favorece e impulsa en el aprendiza-
je cooperativo.
• Trabajar las relaciones con los padres a través de programas similares a los que
puedan ser desarrollados por los profesores; o bien a través de acciones con-
cretas integradas en el programa de intervención dirigidas a alumnos, en térmi-
nos fundamentalmente de refuerzos y de seguimiento en el hogar.
En suma, en gran medida la importancia o el éxito de un programa de interven-
ción está mediatizado por el profesor. Si el profesor se halla motivado e interesado
en la puesta en marcha de un programa de mejora de autoconcepto de sus alumnos
más desaventajados, sus esfuerzos extraordinarios no se quedarán en el vacío ni serán
gratuitos, ya que aún en el caso en que los resultados no fueran los esperados, el con-
junto de acciones que el profesor lleva a cabo antes (elaboración), durante (observa-
ción), y después (reflexión) de la intervención sin duda modificará positivamente tan-
to su actitud ante el alumno necesitado de ayuda como la actitud de este último, que
podría pasar de ser considerado como tímido, aislado e incompetente, a ser conside-
rado como un alumno más, con unas necesidades específicas, que precisa ser acepta-
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do, respetado y querido; con lo que este alumno mejorará las percepciones de sí mis-
mo en cuanto su competencia y valía. Las pequeñas dosis de mejora han de ser refor-
zadas continuamente no sólo en el contexto escolar sino también en el contexto fami-
liar a través de un seguimiento sistemático. 
Resta, pues, animar a los profesores a que se impliquen en la elaboración de pro-
gramas para la mejora del autoconcepto y/o del rendimiento académico en los que se
consideren verdaderos artífices, contando con el apoyo de expertos cuando fuere
necesario. El profesor ha de ser consciente de que representa a la persona más idó-
nea para integrar en el currículum las actividades planificadas en el programa de
intervención; actividades que han de ser conjugadas y sobrepuestas a las materias
curriculares. El programa de intervención deberá de ser aplicado en un contexto lo
más ecológico posible y bajo la vertiente de la investigación-acción.
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Anexo I: Estructura del autoconcepto
Tabla 1. Resultados del análisis factorial para la muestra de alumnos
ciegos/deficientes visuales (SDQ-1).
Tabla 2. Resultados del análisis factorial para la muestra de alumnos 
videntes (SDQ-1).
Tabla 3. Matriz de correlaciones entre las dimensiones de autoconcepto 
para la muestra de alumnos ciegos/deficientes visuales (SDQ-1).
Tabla 4. Matriz de correlaciones entre las dimensiones de autoconcepto 
para la muestra de alumnos videntes (SDQ-1).
Tabla 5. Análisis factorial de segundo orden para la muestra de alumnos 
ciegos/deficientes visuales (SDQ-1).
Tabla 6. Análisis factorial de segundo orden para la muestra de alumnos 
videntes (SDQ-1).
Tabla 7. Análisis factorial exploratorio, muestra 2º Primaria (SDQ-1).
Tabla 8. Análisis factorial exploratorio, muestra 3º Primaria (SDQ-1).
Tabla 9. Análisis factorial exploratorio, muestra 4º Primaria (SDQ-1).
Tabla 10. Análisis factorial exploratorio, muestra 5º Primaria (SDQ-1).
Tabla 11. Análisis factorial exploratorio, muestra 6º Primaria (SDQ-1).
Tabla 12. Análisis factorial exploratorio, muestra 1º ESO (SDQ-1).
Tabla 13. Análisis factorial de segundo orden, muestra 2º Primaria (SDQ-1).
Tabla 14. Análisis factorial de segundo orden, muestra 3º Primaria (SDQ-1).
Tabla 15. Análisis factorial de segundo orden, muestra 4º Primaria (SDQ-1).
Tabla 16. Análisis factorial de segundo orden, muestra 5º Primaria (SDQ-1).
Tabla 17. Análisis factorial de segundo orden, muestra 6º Primaria (SDQ-1).
Tabla 18. Análisis factorial de segundo orden, muestra 1º ESO (SDQ-1).
Tabla 19. Análisis factorial exploratorio para la muestra de chicos (SDQ-1).
Tabla 20. Análisis factorial exploratorio para la muestra de alumnas (SDQ-1).
Tabla 21. Análisis factorial de segundo orden, muestra de chicos (SDQ-1).
Tabla 22. Análisis factorial de segundo orden, muestra de alumnas (SDQ-1).
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Tabla 1. Resultados del análisis factorial para la muestra de alumnos 
ciegos/deficientes visuales (SDQ-1)
Matriz de configuración
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Matriz de correlaciones entre los factores
HF     AF     RC     RP     AL     AM     AS     AG
1.00
-11 1.00
-.16 -.29 1.00
.01 .11 -.04 1.00
-.01 .07 -.07 -.01 1.00
.19 .05 -.02 .19 .04 1.00
.02 .12 -.14 .06 .28 .30 1.00
.15 .32 -.26 .14 .14 .17 .10 1.00
HF
AF
RC
RP
AL
AM
AS
AG
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HF1
HF4
HF3
HF2
Anexo I: Estructura del autoconcepto
309
AF
AF
AF
AF
RC
RC
RC
RP1
RP2
RP3
RP4
AL
AL
AL
AL
AM
1
2
3
4
1
2
3
1
2
3
4
1
El logro académico de los alumnos de Primaria y 1º de ESO
310
AM
AM
AM
AS
AS
AS
AS
AG
AG
AG
2
3
4
1
2
3
4
1
2
3
Matriz de correlaciones entre los factores
HF     AF     RC     RP     AL     AM     AS     AG
1.00
-.26 1.00
.29 -.31 1.00
.13 -.15 .30 1.00
.03 -.12 .15 .12 1.00
.09 -.11 .09 .12 .17 1.00
.07 -.14 .18 .22 .41 .47 1.00
.26 -.28 .38 .23 .17 .17 .32 1.00
HF
AF
RC
RP
AL
AM
AS
AG
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Tabla 3. Matriz de correlaciones entre las dimensiones de autoconcepto para 
la muestra de alumnos ciegos/deficientes visuales (SDQ-1)
Tabla 4. Matriz de correlaciones entre las dimensiones de autoconcepto para 
la muestra de alumnos videntes (SDQ-1)
** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral).
** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral).
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Tabla 5. Análisis factorial de segundo orden para la muestra de alumnos 
ciegos/deficientes visuales (SDQ-1)
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Tabla 6. Análisis factorial de segundo orden para la muestra de alumnos 
videntes (SDQ-1)
Tabla 7. Análisis factorial exploratorio, muestra 2º Primaria (SDQ-1)
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Tabla 8. Análisis factorial exploratorio, muestra 3º Primaria (SDQ-1)
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Tabla 9. Análisis factorial exploratorio, muestra 4º Primaria (SDQ-1)
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Tabla 10. Análisis factorial exploratorio, muestra 5º Primaria (SDQ-1)
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Tabla 11. Análisis factorial exploratorio, muestra 6º Primaria (SDQ-1)
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Tabla 12. Análisis factorial exploratorio, muestra 1º ESO (SDQ-1)
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Tabla 13. Análisis factorial de segundo orden, muestra 2º Primaria (SDQ-1)
Tabla 14. Análisis factorial de segundo orden, muestra 3º Primaria (SDQ-1)
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Tabla 15. Análisis factorial de segundo orden, muestra 4º Primaria (SDQ-1)
Tabla 16. Análisis factorial de segundo orden, muestra 5º Primaria (SDQ-1)
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Tabla 17. Análisis factorial de segundo orden, muestra 6º Primaria (SDQ-1)
Tabla 18. Análisis factorial de segundo orden, muestra 1º ESO (SDQ-1)
 
323
Anexo I: Estructura del autoconcepto
Tabla 19. Análisis factorial exploratorio para la muestra de chicos (SDQ-1)
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Tabla 20. Análisis factorial exploratorio para la muestra de alumnas (SDQ-1)
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Tabla 21. Análisis factorial de segundo orden, muestra de chicos (SDQ-1)
Tabla 22. Análisis factorial de segundo orden, muestra de alumnas (SDQ-1)
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Anexo II: Funcionamiento del autoconcepto
Tabla 23. Resultados del ANOVA sobre los efectos del sexo, la edad, la zona
de residencia y la interacción entre estas variables sobre las
dimensiones de autoconcepto en la muestra de alumnos videntes.
Tabla 24 a. Resultados del ANOVA sobre los efectos del grado de deficiencia
visual, modalidad educativa, sexo, edad, zona de residencia y la
interacción entre estas variables sobre las dimensiones de 
autoconcepto en la muestra de alumnos con déficit visual.
Tabla 24 b. Resultados del ANOVA sobre los efectos del Tipo de Apoyo 
Educativo sobre las dimensiones de autoconcepto en la muestra de
alumnos ciegos deficientes visuales integrados en centros 
educativos ordinarios.
Tabla 24 c. Resultados del ANOVA sobre los efectos de la presencia o no de
Deficiencia Visual sobre las dimensiones de autoconcepto en la
muestra total de alumnos (SDQ-1).
Tabla 25. Prueba post-hoc sobre las diferencias en las puntuaciones de 
autoconcepto entre los cursos en la muestra de alumnos videntes.
Tabla 26. Prueba post-hoc sobre las diferencias en las puntuaciones de 
autoconcepto entre los alumnos con distinto grado de déficit
visual.
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Anexo II: Funcionamiento del autoconcepto
Tabla 23. Resultados del ANOVA sobre los efectos del sexo, la edad, la zona de 
residencia y la interacción entre estas variables sobre las dimensiones de
autoconcepto en la muestra de alumnos videntes
Pruebas de los efectos inter-sujetos
Significación
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Tabla 24 a. Resultados del ANOVA sobre los efectos del grado de deficiencia visual,
modalidad educativa, sexo, edad, zona de residencia y la interacción entre 
estas variables sobre las dimensiones de autoconcepto en la muestra de 
alumnos con déficit visual
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GRADO  DE
DEFICIENCIA
VISUAL
MODALIDAD  DE
ESCOLARIZACIÓN
Significación
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Pruebas de los efectos inter-sujetos
Tabla 24 b. Resultados del ANOVA sobre los efectos del Tipo de Apoyo 
Educativo sobre las dimensiones de autoconcepto en la muestra de 
alumnos ciegos deficientes visuales integrados en centros 
educativos ordinarios.
MODALIDAD  DE
ESCOLARIZACIÓN
*  ZONA
Relaciones con los
Compañeros
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Tabla 24 c. Resultados del ANOVA sobre los efectos de la presencia o no de 
Deficiencia Visual en las dimensiones de autoconcepto en la muestra 
total de alumnos (SDQ-1)
Pruebas de los efectos inter-sujetos
Significación
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Tabla 25. Prueba post-hoc sobre las diferencias en las puntuaciones de 
autoconcepto entre los cursos en la muestra de alumnos videntes
Comparaciones múltiples 
Scheffe
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Tabla 25 cont.
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Tabla 25 cont.
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Tabla 25 cont.
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Tabla 25 cont.
Asignaturas en
General
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Tabla 26. Prueba post-hoc sobre las diferencias en las puntuaciones de 
autoconcepto entre los alumnos con distinto grado de déficit visual
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Anexo III: Instrumentos de evaluación
Adaptaciones del Self Description Questionaire 1:
- Cuestionario Autodescriptivo 1 (Versión Normal).
- Cuestionario Autodescriptivo 1 (Versión Braille).
Cuestionario aplicado a los profesores:
- Cuestionario de Autoconcepto Inferido y Habilidad Académica 1.
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Cuestionario de Autodescripción 1
(versión Braille)
Ésta es una oportunidad para conocerte a ti mismo. No es un examen. No hay res-
puestas correctas y cada uno responderá de manera diferente. Asegúrate de que tus
respuestas muestran lo que piensas de ti mismo. Por favor no comentes tus respues-
tas con las de tus compañeros. Mantendremos tus respuestas en secreto y no se las
enseñaremos a nadie.
Cuando estés listo para empezar, por favor lee cada frase y decide tu respuesta.
Puedes leer mentalmente mientras yo leo en voz alta. 
Acompañando a este cuestionario te hemos entregado una plantilla en la que ape-
ren las cuatro posibles respuestas que puedes dar para cada frase. Éstas son: “Falso”,
“Casi siempre falso”, “Casi siempre verdadero” y “ Verdadero”. Cada una de estas
respuestas tiene asignado un número de modo que “Falso” es igual a 1, “Casi siem-
pre falso” a 2, “Casi siempre verdadero” a 3 y “ Verdadero” a 4.
Debajo de cada una de las frases del cuestionario encontrarás estos cinco núme-
ros. Cuando leas la frase y pienses la respuesta que quieres elegir, rodea con un cír-
culo el número con el que se corresponde dicha respuesta. Recuerda que puedes con-
sultar las respuestas posibles en la plantilla.
Recuerda que no puedes decir en alto tu respuesta ni hablar sobre ello con nadie.
Sólo puedes dar una respuesta por cada pregunta, eligiendo un solo número.
Antes de comenzar, presta atención a los tres ejemplos que incluimos a continua-
ción. Un estudiante llamado Andrés ha contestado los dos primeros ejemplos para
enseñarte cómo hacerlo. En el tercer ejemplo debes escoger tu propia respuesta mar-
cando con un círculo el número que corresponda.
EJEMPLOS
1. Me gusta pasear.
1 2 3 4
Andrés rodeó con un círculo el número 4, que se corresponde con la respuesta
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“Verdadero”. Eso quiere decir que a él le gusta realmente pasear. Si a él no le gus-
tara nada pasear, hubiera respondido “Falso” marcando con un círculo el número
1.
2. En general, voy limpio y aseado.
1 2 3 4
Andrés contestó “A veces falso a veces verdadero” rodeando el número 3, porque
él no es muy limpio pero tampoco demasiado descuidado.
3. Me gusta ver la televisión.
1 2 3 4
Para esta pregunta tienes que escoger la respuesta más adecuada para ti. Primero
debes decidir si la frase es “Verdadera” o “Falsa” o alguna respuesta intermedia.
Si realmente te gusta mucho ver la televisión, tu respuesta tiene que ser “Verda-
dera”, marcando el número 5. Si odias ver la televisión, marca “Falso” en el núme-
ro 1. Si no te gusta mucho ver la televisión  pero a veces la ves podrías responder
“Casi siempre falso” marcando el número 2. Si te gusta ver televisión pero tam-
poco demasiado podrías responder “Casi siempre verdadero” marcando el núme-
ro 4. Y si no sabes qué contestar porque ni te gusta ni te disgusta ver televisión
podrías contestar “A veces falso a veces verdadero” marcando el número 3.
Si te has confundido y quieres cambiar la respuesta, tacha el círculo que has pues-
to y pon uno nuevo sobre otro número de la misma línea.
Para todas las frases, asegúrate de que tu respuesta está justo debajo de la frase a 
la que estás respondiendo.
Debes dar solamente una respuesta para cada frase. 
No dejes sin contestar ninguna de las frases.
Una vez que hayas empezado, por favor no hables.
Dale la vuelta a la página y empieza.
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1. Soy guapo.
1 2 3 4
2. Se me dan bien todas las asignaturas.
1 2 3 4
3. Soy capaz de correr muy rápido.
1 2 3 4
4. Saco buenas notas en Lectura.
1 2 3 4
5. Mis padres me comprenden.
1 2 3 4
6. Odio las Matemáticas.
1 2 3 4
7. Tengo muchos amigos.
1 2 3 4
8. Me gustan mi cara y mi cuerpo.
1 2 3 4
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9. Me divierto haciendo tareas en todas las Asignaturas.
1 2 3 4
10. Me gusta  correr y jugar mucho.
1 2 3 4
11. Me gusta la Lectura.
1 2 3 4
12. Mis padres me riñen a menudo.
1 2 3 4
13. Las tareas de Matemáticas me resultan fáciles.
1 2 3 4
14. Hago amigos fácilmente.
1 2 3 4
15. Tengo una cara agradable.
1 2 3 4
16. Saco buenas notas en todas las Asignaturas.
1 2 3 4
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17. Odio los deportes y los juegos.
1 2 3 4
18. Se me da bien la Lectura.
1 2 3 4
19. Me gustan mis padres.
1 2 3 4
20. Me encantan las Matemáticas.
1 2 3 4
21. Casi todos los niños tienen más amigos que yo.
1 2 3 4
22. Soy una persona guapa.
1 2 3 4
23. Odio todas las Asignaturas.
1 2 3 4
24. Me divierten los juegos y los deportes.
1 2 3 4
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25. Me interesa la Lectura.
1 2 3 4
26. A mis padres les gusta cómo soy.
1 2 3 4
27. Saco buenas notas en Matemáticas.
1 2 3 4
28. Me llevo bien con otros niños fácilmente.
1 2 3 4
29. Soy feo.
1 2 3 4
30. Aprendo rápido en todas las asignaturas.
1 2 3 4
31. Mis músculos son fuertes.
1 2 3 4
32. Se me da fatal la Lectura.
1 2 3 4
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33. Si tengo hijos, quiero educarlos como mis padres me educan a mí.
1 2 3 4
34. Me interesan las Matemáticas.
1 2 3 4
35. Caigo bien a la gente.
1 2 3 4
36. Soy un desastre en todo.
1 2 3 4
37. Los otros niños piensan que soy guapo.
1 2 3 4
38. Me interesan todas las Asignaturas.
1 2 3 4
39. Se me dan bien los deportes.
1 2 3 4
40. Me divierten las tareas de Lectura.
1 2 3 4
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41. Mis padres y yo pasamos mucho tiempo juntos.
1 2 3 4
42. Aprendo rápido en Matemáticas.
1 2 3 4
43. Los otros niños quieren que yo sea su amigo.
1 2 3 4
44. Mi cuerpo es bonito.
1 2 3 4
45. Se me dan fatal todas las Asignaturas.
1 2 3 4
46. Soy capaz de correr mucho rato sin parar.
1 2 3 4
47. Las tareas de Lectura me resultan fáciles.
1 2 3 4
48. Es fácil hablar con mis padres.
1 2 3 4
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49. Me gustan las Matemáticas.
1 2 3 4
50. Estoy muy contento con las cosas que tengo.
1 2 3 4
51. Soy más guapo que muchos de mis amigos.
1 2 3 4
52. Me encantan todas las Asignaturas.
1 2 3 4
53. Soy un buen deportista.
1 2 3 4
54. Me encanta la Lectura.
1 2 3 4
55. Me llevo bien con mis padres.
1 2 3 4
56. Se me dan bien las Matemáticas.
1 2 3 4
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57. Caigo bien a los niños de mi edad.
1 2 3 4
58. Lo hago todo mal.
1 2 3 4
59. Tengo bonito el pelo, la nariz, los ojos...
1 2 3 4
60. Me resultan fáciles las tareas en todas las Asignaturas.
1 2 3 4
61. Se me da bien lanzar la pelota.
1 2 3 4
62. Odio la Lectura.
1 2 3 4
63. Mis padres y yo nos divertimos mucho juntos.
1 2 3 4
64. Soy capaz de hacer las cosas igual de bien que los demás.
1 2 3 4
 
65. Me divierte hacer las tareas de Matemáticas.
1 2 3 4
66. Los demás piensan que soy una buena persona.
1 2 3 4
67. Me gustan todas las asignaturas.
1 2 3 4
68. Tengo un montón de cosas buenas.
1 2 3 4
69. Aprendo rápido en Lectura.
1 2 3 4
70. Soy tan bueno como los demás.
1 2 3 4
71. Se me dan fatal las Matemáticas.
1 2 3 4
72. Cuando hago algo lo hago bien.
1 2 3 4
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Plantilla de Respuesta
1 “Falso”
2 “Casi siempre falso”
3 “Casi siempre verdadero”
4 “Verdadero”
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Cuestionario de Autoconcepto inferido
y habilidad académica 1
Estimado profesor/a:
Como habrá sido informado, la Universidad de Extremadura y la ONCE están llevando a cabo
un trabajo de investigación que pretende estudiar el Autoconcepto de los niños ciegos y deficien-
tes visuales integrados en centros ordinarios, y el de sus compañeros videntes, así como la influen-
cia de esta variable sobre el Rendimiento Académico.
Por este motivo, solicitamos su colaboración. A continuación le presentamos tres apartados en
los cuales se le pide información acerca de tres variables diferentes y que cumplimentará de acuer-
do  a las instrucciones que se precisan en cada uno de ellos.
• En el apartado 1 se le pide una valoración de la HABILIDAD ACADÉMICA de cada uno
de los alumnos de su grupo.
• En el apartado 2, se le pide una valoración del AUTOCONCEPTO de estos mismos alumnos. 
Deberá tener en cuenta que en cada una de estas dos escalas tendrá que dar una puntuación
entre 1 a 9, sabiendo que:
- 1 significa muy bajo
- 9 significa muy alto
• En el apartado 3 encontrará una plantilla para verter las calificaciones escolares en cada una
de las asignaturas de todos los alumnos de su grupo.
Como podrá observar, la primera columna que aparece en los tres apartados se refiere al
NÚMERO DEL ALUMNO. Esto se ha hecho así con el objetivo de preservar el anonimato de los
alumnos que participan en este estudio. Es indispensable que el número que asigne a cada alum-
no de su clase se mantenga para cada una de las tres escalas que usted va a completar. Posterior-
mente, ese mismo número se asignará al alumno para identificar el cuestionario que él mismo rea-
lizará.  
Importante: Téngase en cuenta que esta información solicitada se refiere solamente a aquellos
alumnos cuya capacidad cognitiva les permita cursar un currículum normalizado independiente-
mente de su nivel de rendimiento académico. 
RECUERDE QUE EL NÚMERO QUE ASIGNE AL ALUMNO DEBERÁ MANTENERLO
EN LAS TRES ESCALAS QUE USTED VA A REALIZAR,Y QUE ESE MISMO NÚMERO ES
EL QUE EL ALUMNO UTILIZARÁ COMO IDENTIFICADOR CUANDO REALICE SU
CUESTIONARIO.  
Nuestras disculpas por las molestias causadas y nuestro más sincero agradecimiento por el
esfuerzo que esta colaboración va a suponerle. Sin duda, su participación supondrá una valiosa
aportación en la consecución de los objetivos de este trabajo; objetivos que repercutirán positiva-
mente en el hallazgo de resultados válidos de cara a la práctica educativa.
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Anexo IV: Baremos del cuestionario adaptado SDQ-1
Tabla 27. Baremos del SDQ-1 para la población de alumnos 
ciegos/deficientes visuales.
Tabla 28. Baremos del SDQ-1 para la población de total alumnos Videntes. 
Tabla 29. Baremos del SDQ-1 para la población de alumnos Videntes de 2º de
Primaria.
Tabla 30. Baremos del SDQ-1 para la población de alumnos Videntes de 3º de
Primaria.
Tabla 31. Baremos del SDQ-1 para la población de alumnos Videntes de 4º de
Primaria.
Tabla  32. Baremos del SDQ-1 para la población de alumnos Videntes de 5º de
Primaria.
Tabla 33. Baremos del SDQ-1 para la población de alumnos Videntes de 6º de
Primaria.
Tabla 34. Baremos del SDQ-1 para la población de alumnos Videntes de 1º
ESO.
Tabla 35. Baremos del SDQ-1 para la población de chicos Videntes (varones).
Tabla 36. Baremos del SDQ-1 para la población de chicas Videntes 
(mujeres).
Tabla 37.  Baremos del SDQ-1 para la población alumnos Videntes residentes
en zonas rurales.
Tabla 38. Baremos del SDQ-1 para la población alumnos Videntes residentes
en zonas urbanas.
Tabla 39. Perfil de autoconcepto (SDQ-1).
Anexo IV: Baremos del cuestionario adaptado SDQ-1
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Anexo IV: Baremos del cuestionario adaptado SDQ-1
Tabla 27. Baremos del SDQ-1 para la población de alumnos ciegos/deficientes 
visuales
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Tabla 28. Baremos del SDQ-1 para la población de total alumnos Videntes
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Tabla 29. Baremos del SDQ-1 para la población de alumnos Videntes de 2º 
de Primaria
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Tabla 30. Baremos del SDQ-1 para la población de alumnos Videntes de 3º 
de Primaria
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Tabla 31. Baremos del SDQ-1 para la población de alumnos Videntes de 4º 
de Primaria
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Tabla  32. Baremos del SDQ-1 para la población de alumnos Videntes de 5º 
de Primaria
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Tabla 33. Baremos del SDQ-1 para la población de alumnos Videntes de 6º 
de Primaria
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Tabla 34. Baremos del SDQ-1 para la población de alumnos Videntes de 1º ESO
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Tabla 35. Baremos del SDQ-1 para la población de chicos Videntes (varones)
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Tabla 36. Baremos del SDQ-1 para la población de chicas Videntes (mujeres)
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Tabla 37.  Baremos del SDQ-1 para la población alumnos Videntes residentes 
en zonas rurales
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Tabla 38. Baremos del SDQ-1 para la población alumnos Videntes residentes 
en zonas urbanas
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Tabla 39. Perfil de autoconcepto (SDQ-1)
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Anexo V: Estadísticas descriptivas de la variable autoconcepto
Tabla 40. Muestra de alumnos videntes.
Tabla 41. Muestra de alumnos con déficit visual.
Tabla 42. Muestra de alumnos con déficit visual integrados 
en centros ordinarios.
Tabla 43. Muestra total de alumnos.
Anexo V: Estadísticas descriptivas de la variableautoconcepto medida con la adaptación del SDQ-1para las distintas muestras
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Tabla 40. Muestra de alumnos videntes
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Tabla 41. Muestra de alumnos con déficit visual
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Tabla 42. Muestra de alumnos con déficit visual integrados en centros ordinarios
Tabla 43. Muestra total de alumnos
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Anexo VI: Relación del autoconcepto con otras variables
DIFERENCIACIÓN ENTRE AUTOCONCEPTO Y RENDIMIENTO 
ACADÉMICO 
- Tabla 44. Análisis factorial Autoconcepto-Rendimiento, muestra Defi-
cientes Visuales (SDQ-1).
- Tabla 45. Análisis factorial Autoconcepto-Rendimiento, muestra Viden-
tes (SDQ-1).
VALIDEZ PREDICTIVA DEL CUESTIONARIO ADAPTADO
- Tabla 46. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra Deficientes visuales.
- Tabla 47. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra Videntes.
- Tabla 48. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra 2º Primaria videntes. 
- Tabla 49. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra 3º Primaria videntes. 
- Tabla 50. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra 4º Primaria videntes. 
- Tabla 51. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra 5º Primaria videntes. 
- Tabla 52. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra 2º Primaria videntes. 
- Tabla 53. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra 1º ESO videntes. 
- Tabla 54. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra chicos videntes.
- Tabla 55. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra chicas videntes.
- Tabla 56. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra zona rural videntes. 
- Tabla 57. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra zona urbana videntes. 
Anexo VI: Relación del autoconcepto con otrasvariables: rendimiento y autoconcepto inferidopor el profesor
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Anexo VI: Relación del autoconcepto con otras variables
Tabla 44. Análisis factorial Autoconcepto-Rendimiento, muestra Deficientes Visuales 
(SDQ-1)
Tabla 45. Análisis factorial Autoconcepto-Rendimiento, muestra Videntes (SDQ-1)
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at
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ra
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u
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Fí
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a 
(In
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o 
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r e
l p
ro
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so
r);
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F 
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pa
rie
nc
ia
 F
ísi
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nfe
rid
o);
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C
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)=
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el
ac
io
ne
s c
on
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s C
om
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ñe
ro
s
(in
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id
o);
 R
P 
(I)
=
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el
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io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s 
(in
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id
o);
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M
 (I
)=
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u
to
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ep
to
 e
n 
M
at
em
át
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 (i
nfe
rid
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(I)
=
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u
to
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to
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 (i
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o);
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=
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 (i
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)=
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 (i
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L
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 L
en
gu
a;
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H
F
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a;
 A
F
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
; R
C
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s;
 R
P
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s;
 
A
M
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
; 
A
L
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
; A
S
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
; A
G
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
H
F 
(I)
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a 
(In
fer
id
o 
po
r e
l p
ro
fe
so
r);
 A
F 
(I)
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
 (i
nfe
rid
o);
 R
C
 (I
)=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s
(in
fer
id
o);
 R
P 
(I)
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s 
(in
fer
id
o);
 A
M
 (I
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
 (i
nfe
rid
o);
 
A
L 
(I)
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
 (i
nfe
rid
o);
 A
S 
(I)
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
 
AG
 (I
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
 
R
L
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 L
en
gu
a;
 R
M
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 M
at
em
át
ic
as
; R
G
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
G
en
er
al
 (t
od
as 
las
 as
ign
atu
ra
s).
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M
at
ri
z 
de
 c
or
re
la
ci
on
es
 a
ut
oc
on
ce
pt
o-
au
to
co
nc
ep
to
 in
fe
ri
do
-r
en
di
m
ie
nt
o,
m
u
es
tr
a
 2
º P
ri
m
ar
ia
 v
id
en
te
s
H
F
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a;
 A
F
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
; R
C
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s;
 R
P
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s;
  A
M
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
; 
A
L
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
; A
S
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
; A
G
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
; H
F 
(I)
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a 
(In
fer
id
o 
po
r e
l p
ro
fe
so
r);
 
A
F 
(I)
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
 (i
nfe
rid
o);
 R
C
 (I
)=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
(in
fer
id
o);
 R
P 
(I)
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s 
(in
fer
id
o);
 
A
M
 (I
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
 (i
nfe
rid
o);
  A
L 
(I)
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
 (i
nfe
rid
o);
 A
S 
(I)
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
  
AG
 (I
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
  R
L
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 L
en
gu
a;
 R
M
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 M
at
em
át
ic
as
; R
G
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
G
en
er
al
 (t
od
as 
las
 as
ign
atu
ra
s).
405
Anexo VI: Relación del autoconcepto con otras variables
Ta
bl
a 
49
. 
M
at
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re
la
ci
on
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 a
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oc
on
ce
pt
o-
au
to
co
nc
ep
to
 in
fe
ri
do
-r
en
di
m
ie
nt
o,
m
u
es
tr
a
 3
º P
ri
m
ar
ia
 v
id
en
te
s
H
F
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a;
 A
F
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
; R
C
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s;
 R
P
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s;
  A
M
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
; 
A
L
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
; A
S
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
; A
G
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
; H
F 
(I)
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a 
(In
fer
id
o 
po
r e
l p
ro
fe
so
r);
 
A
F 
(I)
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
 (i
nfe
rid
o);
 R
C
 (I
)=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
(in
fer
id
o);
 R
P 
(I)
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s 
(in
fer
id
o);
 
A
M
 (I
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
 (i
nfe
rid
o);
  A
L 
(I)
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
 (i
nfe
rid
o);
 A
S 
(I)
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
  
AG
 (I
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
  R
L
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 L
en
gu
a;
 R
M
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 M
at
em
át
ic
as
; R
G
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
G
en
er
al
 (t
od
as 
las
 as
ign
atu
ra
s).
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at
ri
z 
de
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re
la
ci
on
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ut
oc
on
ce
pt
o-
au
to
co
nc
ep
to
 in
fe
ri
do
-r
en
di
m
ie
nt
o,
m
u
es
tr
a
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º P
ri
m
ar
ia
 v
id
en
te
s
H
F
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a;
 A
F
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
; R
C
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s;
 R
P
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s;
  A
M
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
; 
A
L
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
; A
S
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
; A
G
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
; H
F 
(I)
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a 
(In
fer
id
o 
po
r e
l p
ro
fe
so
r);
 
A
F 
(I)
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
 (i
nfe
rid
o);
 R
C
 (I
)=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
(in
fer
id
o);
 R
P 
(I)
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s 
(in
fer
id
o);
 
A
M
 (I
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
 (i
nfe
rid
o);
  A
L 
(I)
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
 (i
nfe
rid
o);
 A
S 
(I)
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
  
AG
 (I
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
  R
L
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 L
en
gu
a;
 R
M
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 M
at
em
át
ic
as
; R
G
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
G
en
er
al
 (t
od
as 
las
 as
ign
atu
ra
s).
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H
F
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a;
 A
F
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
; R
C
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s;
 R
P
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s;
  A
M
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
; 
A
L
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
; A
S
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
; A
G
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
; H
F 
(I)
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a 
(In
fer
id
o 
po
r e
l p
ro
fe
so
r);
 
A
F 
(I)
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
 (i
nfe
rid
o);
 R
C
 (I
)=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
(in
fer
id
o);
 R
P 
(I)
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s 
(in
fer
id
o);
 
A
M
 (I
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
 (i
nfe
rid
o);
  A
L 
(I)
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
 (i
nfe
rid
o);
 A
S 
(I)
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
  
AG
 (I
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
  R
L
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 L
en
gu
a;
 R
M
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 M
at
em
át
ic
as
; R
G
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
G
en
er
al
 (t
od
as 
las
 as
ign
atu
ra
s).
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do
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m
ie
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A
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)
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. 
M
at
ri
z 
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or
re
la
ci
on
es
 a
ut
oc
on
ce
pt
o-
au
to
co
nc
ep
to
  i
nf
er
id
o-
re
n
di
m
ie
nt
o,
m
u
es
tr
a
 2
º P
ri
m
ar
ia
 v
id
en
te
s
A
M
 (I
)
H
F
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a;
 A
F
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
; R
C
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s;
 R
P
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s;
  A
M
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
; 
A
L
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
; A
S
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
; A
G
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
; H
F 
(I)
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a 
(In
fer
id
o 
po
r e
l p
ro
fe
so
r);
 
A
F 
(I)
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
 (i
nfe
rid
o);
 R
C
 (I
)=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
(in
fer
id
o);
 R
P 
(I)
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s 
(in
fer
id
o);
 
A
M
 (I
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
 (i
nfe
rid
o);
  A
L 
(I)
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
 (i
nfe
rid
o);
 A
S 
(I)
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
  
AG
 (I
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
  R
L
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 L
en
gu
a;
 R
M
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 M
at
em
át
ic
as
; R
G
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
G
en
er
al
 (t
od
as 
las
 as
ign
atu
ra
s).
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ce
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o-
au
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nc
ep
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fe
ri
do
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m
ie
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o,
m
u
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tr
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º E
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en
te
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H
F
=
 H
ab
ili
da
d 
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sic
a;
 A
F
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
; R
C
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s;
 R
P
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s;
  A
M
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
; 
A
L
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
; A
S
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
; A
G
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
; H
F 
(I)
=
 H
ab
ili
da
d 
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sic
a 
(In
fer
id
o 
po
r e
l p
ro
fe
so
r);
 
A
F 
(I)
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
 (i
nfe
rid
o);
 R
C
 (I
)=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
(in
fer
id
o);
 R
P 
(I)
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s 
(in
fer
id
o);
 
A
M
 (I
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
 (i
nfe
rid
o);
  A
L 
(I)
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
 (i
nfe
rid
o);
 A
S 
(I)
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
  
AG
 (I
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
  R
L
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 L
en
gu
a;
 R
M
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 M
at
em
át
ic
as
; R
G
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
G
en
er
al
 (t
od
as 
las
 as
ign
atu
ra
s).
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m
u
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ia
 F
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ca
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C
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el
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io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s;
 R
P
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s;
  A
M
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
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át
ic
as
; 
A
L
=
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u
to
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nc
ep
to
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ua
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S
=
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ra
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C
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)=
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on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
(in
fer
id
o);
 R
P 
(I)
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s 
(in
fer
id
o);
 
A
M
 (I
)=
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u
to
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ep
to
 e
n 
M
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em
át
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 (i
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o);
  A
L 
(I)
=
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u
to
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ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
 (i
nfe
rid
o);
 A
S 
(I)
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
  
AG
 (I
) =
 A
u
to
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nc
ep
to
 G
en
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al
 (i
nfe
rid
o);
  R
L
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 L
en
gu
a;
 R
M
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 M
at
em
át
ic
as
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G
=
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m
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atu
ra
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Ta
bl
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ri
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ci
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oc
on
ce
pt
o-
au
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co
nc
ep
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fe
ri
do
-r
en
di
m
ie
nt
o,
m
u
es
tr
a
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hi
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s v
id
en
te
s
H
F
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a;
 A
F
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
; R
C
=
 R
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ESPECIFICACIÓN DEL MODELO
- Tabla 58.   Variables incluidas en el modelo.
- Figura 17. Diagrama de paso.
ESTIMACIÓN DE LOS PARÁMETROS Y EVALUACIÓN DEL MODELO 
A TRAVÉS DE LAS DISTINTAS MUESTRAS
- Figura 18. Representación gráfica del modelo causal con los parámetros 
estimados para la muestra de alumnos con déficit visual.
- Figura 19. Representación gráfica del modelo causal con los parámetros 
estimados para la muestra de alumnos videntes. 
- Tabla 59. Resultados del análisis LISREL  para la muestra de alumnos 
con déficit visual.
- Tabla 60. Resultados del análisis LISREL  para la muestra de alumnos
videntes.
- Tabla 61.  Resultados del análisis LISREL  para la muestra de alumnos 
de 2º de Primaria (videntes).
- Tabla 62.  Resultados del análisis LISREL  para la muestra de alumnos 
de 3º de Primaria (videntes).
- Tabla 63.  Resultados del análisis LISREL  para la muestra de alumnos 
de 4º de Primaria (videntes).
- Tabla 64.  Resultados del análisis LISREL  para la muestra de alumnos 
de 5º de Primaria (videntes).
- Tabla 65.  Resultados del análisis LISREL  para la muestra de alumnos 
de 1º ESO (videntes).
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Anexo VII: Autoconcepto y rendimiento académico
ESPECIFICACIÓN DEL MODELO
Martínez (2004) propone un modelo de relaciones causales entre las variables
consideradas (autoconcepto del alumno, autoconcepto inferido, rendimiento acadé-
mico, edad, sexo y zona de residencia) cuyas especificaciones son las siguientes:
1. Existen tres variables latentes, dos de ellas dependientes (Autoconcepto y
Rendimiento Académico) y una independiente (Autoconcepto del alumno
inferido por el profesor).
2. Cada una de las variables latentes afecta a 2 ó 3 variables de medida de la
siguiente manera:
- El Autoconcepto explica el autoconcepto académico (acad), autoconcepto no
académico (acna) y autoconcepto general (ag).
- El Rendimiento Académico explica el rendimiento en lengua (rl), rendimien-
to en matemáticas (rm) y rendimiento general (rg).
- El Autoconcepto inferido por el profesor explica el autoconcepto inferido en
las dimensiones de Asignaturas en General (p_as) y Autoconcepto General
(p_ag).
3. Existen errores de medida para cada una de las 8 variables de medida, los cua-
les no se encuentran correlacionados.
4. Existen tres variables observadas independientes: la edad, el sexo y la zona de
residencia.
5. El Rendimiento se encuentra directamente explicado por la influencia del
Autoconcepto del alumno y por el autoconcepto del alumno inferido por el
profesor.
6. EL autoconcepto del alumno se encuentra explicado por la influencia del auto-
concepto del alumno inferido por el profesor y las variables “Edad”, “Sexo” y
“Zona de Residencia”.
En la tabla 58 aparecen todas las variables utilizadas en el modelo, clasificadas
según su tipo. Tal y como queda establecido en los supuestos y como se puede obser-
var en la tabla, dentro del modelo estructural hay tres variables latentes (Autoconcep-
to, Rendimiento Académico y el Autoconcepto del alumno inferido por el profesor)
y tres variables observadas (edad, sexo y zona de residencia).
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Así mismo, el modelo de medida está compuesto por las ocho variables de medi-
da utilizadas para estimar las variables latentes. En concreto, para el Autoconcepto,
en lugar de utilizar las puntuaciones en todas las dimensiones, se han utilizado las
puntuaciones de la dimensión Autoconcepto General, el total de Autoconcepto no
académico y Autoconcepto académico; al utilizar estas tres medidas se resume la
información de todas las dimensiones del autoconcepto, consiguiéndose un modelo
más parsimonioso.
Por las mismas razones, para la variable latente “autoconcepto inferido por el pro-
fesor”, en lugar de utilizar todas las dimensiones de la escala empleada (correspon-
dientes a las mismas dimensiones del SDQ), se han utilizado dos medidas: las pun-
tuaciones en las dimensiones Asignaturas en General y  Autoconcepto General, que
del mismo modo resumen la información de la variable latente. 
Así mismo, las variables de medida del rendimiento son tres indicadores:
Rendimiento en lengua, rendimiento en matemáticas y rendimiento global. 
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Tabla 58. Variables incluidas en el modelo
edad
sexo
zona (= zona de residencia)
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Con las especificaciones del modelo comentadas se configuró el diagrama de paso
que puede observarse en la figura 17.
Figura 17. Diagrama de paso
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En resumen, tal y como podemos observar en el diagrama de paso, el modelo pro-
pone que el autoconcepto es causa y no consecuencia del rendimiento, y que la idea
del profesor acerca de cómo se percibe el alumno a sí mismo determinará tanto el
propio autoconcepto de éste como su rendimiento académico. Del mismo modo, se
estima que tanto el sexo, la edad, como la zona de residencia van a influir significa-
tivamente sobre el autoconcepto. 
Estimación de los parámetros y evaluación del modelo a través de las distintas
muestras
En las figuras 18 y 19 aparecen las representaciones gráficas del modelo propues-
to para las dos muestras globales, especificándose el valor de los parámetros estima-
dos en cada caso. 
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Figura 18. Representación gráfica del modelo causal con los parámetros estima-
dos para la muestra de alumnos con déficit visual
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Figura 19. Representación gráfica del modelo causal con los parámetros estima-
dos para la muestra de alumnos videntes 
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Prólogo
Actualmente ya nadie pone en duda el papel que el autoconcepto desempeña en
la conducta y en el aprendizaje escolar. Este interés está propiciado por la idea de que
cada persona actúa y rinde no como lo que es, sino como lo que cree que es. De mane-
ra que para explicar muchos comportamientos hay que acudir a los factores relacio-
nados con la dimensión afectiva del individuo (creencias, actitudes y emociones). El
dominio afectivo está adquiriendo tal protagonismo que se considera que las actitu-
des, las creencias y las emociones influyen tanto en el éxito como en el fracaso. Las
creencias que el individuo tiene de sí mismo influyen decisivamente en cómo inter-
preta la realidad y cómo responde ante la misma, dando otra versión distinta y com-
plementaria a la que proporcionan otras fuentes de información. En el ámbito emo-
cional y afectivo, se explicarían muchos de los rechazos y atracciones que los estu-
diantes sienten hacia determinadas materias escolares, hacia el profesorado que las
enseñan y hacia las situaciones de aprendizaje en que se desarrollan. 
Por estas razones, adquiere especial interés conocer las percepciones que los estu-
diantes tienen de sí mismos y de su competencia académica dadas las consecuencias
que pueden tener de cara a sus éxitos o fracasos futuros. Uno de los resultados obte-
nidos en investigaciones recientes sobre esta temática destaca que, precisamente, por
la influencia de estas variables se explica, por ejemplo, que los alumnos con dificul-
tades de aprendizaje acaban asumiendo el fracaso escolar como una derrota personal
que afectará a toda su trayectoria en la vida. Máxime, en una sociedad altamente tec-
nificada como la nuestra que es cada vez más exigente en la formación personal para
tener éxito en la vida. Así, la percepción negativa de sí mismos que van adquiriendo
estos alumnos trae a la larga consecuencias peores que el propio fracaso escolar. Son
los sentimientos de la incompetencia los que destruyen los fundamentos del horizon-
te personal. 
De ahí, la insistencia en que las variables que más inciden en el éxito y fracaso
escolar por las consecuencias que conllevan de cara al futuro, no son tanto las de
orden cognitivo, sino las que tienen su origen en la afectividad, la motivación, las 
creencias y las actitudes y, sobre todas ellas, la falta de competencia percibida para
el éxito y la valía personal. La motivación de los estudiantes para que se impliquen
activamente en las tareas de aprendizaje depende en gran medida de las concepcio-
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nes que tengan de sí mismos como estudiantes competentes. Cuando existe falta de
confianza en la propia capacidad, difícilmente se desarrollan las actitudes, el esfuer-
zo y las disposiciones para que el aprendizaje sea lo que debe ser y así aumentar su
competencia. Estas disposiciones tienen una doble dirección. Por una parte, el alum-
no debe estar bien equipado personalmente. Ello exige una buena dosis de esfuerzo,
de entusiasmo y autodisciplina, Pero, por otra, también son necesarias otras disposi-
ciones por parte de aquéllos que le acompañan en el viaje escolar: de aceptación, de
orden y calidad de las tareas. Cuando un estudiante se enfrenta a los primeros fraca-
sos, intenta defender su capacidad y autoestima, pero si los fracasos continúan, pue-
de llegar al convencimiento de que ya no es posible superar esa situación. Entonces,
el esfuerzo personal pierde sentido para ellos y como consecuencia, la gran oportu-
nidad que tienen los escolares para aprovechar su futuro personal y profesional. 
En este contexto, la obra que aquí se presenta aborda esta problemática de una for-
ma coherente y rigurosa con un plus de interés añadido: la realidad que vive el niño
ciego e invidente. Uno de los objetivos que se persigue es el estudio de las caracte-
rísticas del autoconcepto en la población de alumnos ciegos y deficientes visuales de
forma comparativa con el autoconcepto de alumnos sin deficiencia visual, y su rela-
ción con el rendimiento académico. 
Para la consecución de los objetivos propuestos, primeramente, se ofrece una
aproximación histórica al estudio del autoconcepto, cómo se ha investigado, cuáles
son los modelos teóricos utilizados para explicar la naturaleza, características, evo-
lución y dimensiones de este constructo. De los diferentes enfoques teóricos y meto-
dológicos y de la investigación actual en este campo se deducen algunas caracterís-
ticas que es preciso señalar: los orígenes sociales del concepto de sí mismo en los que
tienen especial relevancia la familia, los profesores y los iguales; la información sub-
jetiva proveniente del proceso de la comparación social; la importancia del autocon-
cepto en el ajuste y bienestar personales y la idea clara de que este constructo cons-
tituye un elemento básico en los procesos de percepción, interpretación y evaluación
de nosotros mismos y del mundo que nos rodea. 
Entre los aspectos descriptivos del autoconcepto, destaca también el papel central
del mismo en la construcción de la personalidad como un medio de unidad y guía de
la conducta de la persona; está constituido por un conjunto de autopercepciones que
se agrupan formando dimensiones con una organización jerárquica entre sí. Estas
percepciones tienden a ser estables, consistentes y positivas dependiendo del nivel en
que se sitúen dentro de la organización jerárquica y se basan en las experiencias deri-
vadas de los roles que la persona va desempeñando a lo largo de la vida, de las carac-
terísticas y atributos personales, de las creencias y valores que tenga. 
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Una vez descritas las características y el camino que recorre el autoconcepto en
su formación, se describen los instrumentos con que se evalúa y se pasa a las impli-
caciones de este constructo en el ámbito educativo. En este sentido, se recogen las
investigaciones sobre las relaciones entre el autoconcepto y el rendimiento académi-
co destacando que la influencia del autoconcepto sobre el rendimiento es inmediata;
mientras que la influencia del logro académico sobre el autoconcepto estaría media-
tizada por los procesos cognitivo-afectivos del propio autoconcepto. 
Los resultados de los estudios empíricos realizados en esta investigación indican
que, aunque las dimensiones específicas del autoconcepto de los ciegos y los viden-
tes son las mismas, sin embargo, la estructura de tales dimensiones (organización
jerárquica) es distinta entre ambos grupos. Este hecho puede estar indicando que la
forma que tienen los alumnos ciegos y deficientes visuales de organizar la informa-
ción autorreferente cambia con respecto al patrón de los videntes. De este modo, se
constata que el autoconcepto de los alumnos ciegos es significativamente más bajo
que el de los alumnos videntes coincidiendo con otros estudios del autoconcepto en
personas con discapacidades. Hecho que tal vez se debe a la deprivación sensorial
pero también a la deprivación social y a las actitudes de padres, profesores y compa-
ñeros, al igual que las propias actitudes del invidente ante su ceguera, actitudes que
pueden generar sobreprotección, rechazo, indiferencia, aislamiento,.. 
Esto plantea un desafío a la propia educación que deberá ofrecer medios y opor-
tunidades para que toda persona pueda desarrollar una imagen positiva de sí misma,
sea cual sea la condición personal de la que parta, y así experimentar la satisfacción
de la propia competencia personal.
Finalmente, hay que destacar el gran mérito que tiene la autora al haber realizado
este trabajo desde su propia experiencia como invidente, dándole un sentido especial
desde la propia vivencia y experiencia personal. Hecho muy poco frecuente, al menos
en este campo concreto. 
Terminamos este prólogo con el deseo de que los lectores disfruten de este libro
lo mismo que hemos disfrutado nosotros. 
Julio Antonio González-Pienda     José Carlos Núñez Pérez
 

Índice
Introducción 19
BLOQUE I: EL AUTOCONCEPTO
Capítulo 1: Autoconcepto, precursores, modelos y definición 33
1. A la búsqueda de un marco conceptual bien fundamentado 34
1.1. Precursores en el estudio del autoconcepto 36
2. Aportaciones de las nuevas corrientes psicológicas en la fundamentación teórica
del autoconcepto 41
2.1. Modelos fenomenológicos 41
2.2. El autoconcepto como organización de actitudes hacia sí mismo 43
2.3. El autoconcepto desde una perspectiva educativa 44
2.4. Modelos teóricos sobre el autoconcepto desde una perspectiva cognitiva 50
3. La definición de autoconcepto, dificultad y posicionamiento 52
Capítulo 2: Fuentes y desarrollo evolutivo del autoconcepto 57
1. Fuentes de información relevantes en la construcción del autoconcepto 57
1.1. Feedback social 58
1.2. Comparación social 65
1.3. Conducta propia 67
1.4. Reacciones emocionales internas 68
2. Desarrollo evolutivo del autoconcepto: adolescencia 69
3. Síntesis 72
BLOQUE II: EL AUTOCONCEPTO EN EL NIÑO CIEGO Y DEFICIENTE VISUAL
Capítulo 3: El autoconcepto en el niño ciego y deficiente visual 77
1. Autoconcepto y discapacidad visual 77
2. Autoconcepto en el contexto educativo de los alumnos con discapacidad visual 81
3. Factores que inciden en el autoconcepto del alumno ciego 84
3.1.La interacción con otros significativos 84
3.2.La influencia de los procesos de comparación social 88
3.3.El éxito o fracaso escolar de los alumnos con déficit visual 90
Capítulo 4: Desarrollo evolutivo del autoconcepto en ciegos/deficientes
visuales 93
1. Aspectos evolutivos del autoconcepto del alumno ciego desde la niñez 
hasta la adolescencia 96
2. Conclusión 105
BLOQUE III: ESTRUCTURA DEL AUTOCONCEPTO
Capítulo 5: Estructura del autoconcepto 109
1. La estructura multidimensional y jerárquica del modelo de autoconcepto de 
Shavelson y colaboradores (1976). Formulación original y revisiones posteriores 111
2. Revisión empírica: investigación y revisión del modelo multidimensional y 
jerárquico de Shavelson 114
3. Conclusiones 119
4. Estructura multidimensional y jerárquica del autoconcepto de los alumnos de 
ESO y Bachillerato de nuestro ámbito educativo 121
Capítulo 6: Evolución del autoconcepto: estabilidad y cambio 149
1. Estudios sobre los cambios en la estructura del autoconcepto en función de la edad 151
2. Cambios en la estructura del autoconcepto en función de la edad de los alumnos 
de ESO y Bachillerato de nuestro ámbito educativo 153
Capítulo 7: Autoconcepto y género 161
1. Estudios sobre las diferencias de nivel en el autoconcepto en función del sexo 161
2. Estudios sobre las diferencias en la estructura del autoconcepto en función 
del sexo 162
3. Cambios en la estructura del autoconcepto en función del sexo de los alumnos 
de ESO y Bachillerato de nuestro ámbito educativo 165
BLOQUE IV: FUNCIONAMIENTO DEL AUTOCONCEPTO DE LOS ALUMNOS DE
ESO Y BACHILLERATO 
Capítulo 8: Influencia del proceso de socialización en los niveles de 
autoconcepto de los alumnos de ESO y Bachillerato 171
1. Diferencias que determinan las pautas de socialización entre alumnos ciegos 
y videntes 173
2. Conclusión 183
Capítulo 9: ¿Cómo influyen ciertas variables específicas en el 
autoconcepto de adolescentes ciegos/deficientes visuales? 189
1. Influencia de variables específicas sobre el autoconcepto de los niños ciegos 
y deficientes visuales de ESO y Bachillerato de nuestro ámbito educativo 193
2. Síntesis y discusión 195
Capítulo 10: Comparación de los niveles de autoconcepto entre 
alumnos ciegos y videntes 201
1. Efectos que el déficit visual ejerce sobre el autoconcepto de los alumnos de 
ESO y Bachillerato 206
2. Síntesis y discusión sobre el tema 210
BLOQUE V : AUTOCONCEPTO Y RENDIMIENTO ACADÉMICO 
Capítulo 11: Autoconcepto y rendimiento académico 219
1. Predictores del éxito/ fracaso académico 219
2. Influencia del autoconcepto en el rendimiento académico de los alumnos 222
3. Variación con la edad en la relación del autoconcepto con el rendimiento académico 226
4. Determinantes del contexto educativo que influyen en la relación 
autoconcepto-rendimiento 228
5. Conclusiones 231
Capítulo 12: Relación autoconcepto-rendimiento académico en los
alumnos de ESO y Bachillerato 233
1. Relación entre autoconcepto/rendimiento académico, e influencias de las 
percepciones del profesor sobre el autoconcepto y rendimiento académico 
de los alumnos de ESO y Bachillerato 240
2. Conclusiones y discusión final 248
BLOQUE VI: EVALUACIÓN DEL AUTOCONCEPTO 
Capítulo 13: Adaptación del cuestionario SDQ-2 a los alumnos de ESO
y Bachillerato de nuestro ámbito educativo 259
1. Proceso de adaptación 261
1.1. Adaptaciones realizadas 263
1.2. Cambios en la primera versión 268
1.3. Versión definitiva de los SDQ-1 y 2 adaptados 270
2. Validez predictiva del cuestionario adaptado 272
2.1. Evidencia de la validez predictiva del cuestionario adaptado 274
3. Fiabilidad del cuestionario adaptado 277
3.1. Evidencia de la fiabilidad de la adaptación del SDQ-1 y 2 278
4. Baremación del cuestionario adaptado 283
5. Síntesis y conclusiones 284
BLOQUE VII: ORIENTACIONES
Capítulo 14: La intervención en la mejora del autoconcepto en 
estudiantes adolescentes 289
1. Compendio de acciones para un entrenamiento eficaz del autoconcepto 292
2. Programas de entrenamiento del autoconcepto 301
2.1. Entrenamiento del autoconcepto personal 302
2.2. Entrenamiento del autoconcepto social y escolar 302
2.3. Entrenamiento del autoconcepto, la autoimagen y la autoestima 304
2.4. Entrenamiento del autoconcepto y la autoestima 304
2.5. Algunos programas para la mejora de los aspectos psicosociales en
alumnos ciegos/deficientes visuales 305
3. Conclusiones 310
Referencias Bibliográficas 317
Anexo I 373
Anexo II 385
Anexo III 401
Anexo IV 419
Anexo V 461
Anexo VI 485
Anexo VII 499
19
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Este trabajo nace dentro del marco del Año Europeo de la Discapacidad como un
acto consciente de quien es sabedora de la dimensión que ello implica, por el hecho
mismo de ser una persona discapacitada que ha dedicado un gran esfuerzo durante
muchos años en el desempeño de esta labor de búsqueda de respuestas, con el obje-
tivo prioritario de que las personas discapacitadas avancemos un paso más en aras de
la igualdad de oportunidades y la plena participación en la construcción de nuestro
propio destino, nuestra responsabilidad y nuestra ciudadanía plena. En este sentido,
quiero rememorar las palabras pronunciadas por el presidente del Comité Estatal de
Representantes de Minusválidos (CERMI), Don Mario García, en el acto inaugural
del Año Europeo de la Discapacidad que tuvo lugar el pasado 5 de febrero de 2003
en el Palacio de Congresos de Madrid: “...Lo mejor que podemos decir es que el futu-
ro ya está aquí, y que, por primera vez en mucho tiempo, no será un futuro impues-
to, una fatalidad a la que debamos resignarnos, sino el producto de una elección (la
nuestra), el resultado de un acto de voluntad y de fe, de nuestra vida en común, un
espacio más amigable, más grato, más respirable, más digno; es decir, más humano,
más diversamente humano...”
El motor impulsor del presente trabajo es la realidad que vive el alumno en gene-
ral, y más específicamente, el alumno ciego y deficiente visual en su entorno social,
escolar y familiar. La observación en el día a día y el trato directo de las personas
implicadas en su atención, entre las que me hallo inmersa, nos convierte en testigos
fidedignos de esta realidad. 
Fieles a nuestro compromiso formativo y educacional del alumno, hemos de
encauzar nuestros esfuerzos a conseguir la máxima autonomía e independencia del
mismo y su plena realización personal, social y escolar con las mayores garantías de
éxito.
El desarrollo integral del alumno con y sin discapacidad, en todos los ámbitos de
la vida (personal, escolar, social, cultural...) es el objetivo prioritario de todas las per-
sonas que median en este proceso formativo, entendido en un sentido amplio, padres,
profesores y la sociedad en general. Pero también es un compromiso ineludible de
los gobiernos o estados que regulan el “modus operandi ” de los ciudadanos. Todos
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nos convertimos, pues, en agentes educativos de incalculable peso para cada uno de
los ciudadanos en ciernes, cuyo sentido de existencia marca la necesidad de emerger
y construir una personalidad propia, que se diferencie y, a su vez, se acomode a la de
sus iguales. Todos estamos inmersos en un momento histórico concreto, fruto de una
evolución cultural y filosófica, influenciados por unas creencias ante la propia vida y
las personas, que determinan enormemente las normas de convivencia.
Así pues, en este proceso formativo y de desarrollo del ser humano observamos
la confluencia de múltiples factores que lo determinan: momento histórico, devenir
del mismo y conceptualización filosófica; creencias, valores y normas de conviven-
cia; políticas de gobierno imperante, ciudadanos receptores y agentes de educación;
y, por último, el propio individuo con sus propios valores y creencias, pensamientos,
capacidades, formación y entorno sociofamiliar y cultural. 
Dicho de otro modo, el ser humano no es fruto de una evolución predeterminada,
no sólo es un ente fisiológico; por el contrario, es el resultado de un intrincado núme-
ro de influencias externas de los otros y del medio, que el sujeto asimila de acuerdo
a sus experiencias pasadas y presentes, interiorizándolas de tal suerte que se compor-
ta de acuerdo a las valoraciones y percepciones que realiza desde sus creencias, como
respuesta a los influjos que recibe de los otros y del medio en el que se desenvuelve
su existencia.
El éxito o fracaso en cualquier actividad que emprenda el alumno depende en gran
medida de las creencias que tiene sobre sí mismo, de sus sentimientos de eficacia y
competencia y de las valoraciones que hace de sí mismo y de su comportamiento en
comparación con la eficacia, competencia y valoración del comportamiento de los
demás. Este conjunto de impresiones del estudiante hace referencia a lo que se ha
venido llamando autoconcepto y autoestima, o bien autoconcepto únicamente al sub-
sumir la segunda variable en la primera, al conceder al autoconcepto una vertiente
cognitiva y descriptiva y otra afectiva y valorativa. En consecuencia, el autoconcep-
to está presente en la vida de las personas, en su desarrollo, determinando significa-
tivamente sus pensamientos, sentimientos y conductas de tal forma que las creencias
que la persona tiene de sí misma influyen en cómo interpreta la realidad y cómo actúa
ante la misma.
El presente trabajo es un reflejo del interés y la preocupación que muchos profe-
sionales de la educación sienten por indagar en las causas del rechazo escolar inclu-
so el abandono de la escolarización, el desinterés por el estudio, las actividades esco-
lares, es decir, la desmotivación en los alumnos de su logro académico y de su apren-
dizaje. Con frecuencia, un fracaso continuado en el rendimiento académico del estu-
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diante desemboca en percepciones y pensamientos tan negativos de sí mismos, que
resulta enormemente difícil su erradicación, generalizándose a todos los ámbitos de
la vida del individuo.
Puesto que en el proceso de aprendizaje intervienen un gran número de variables,
además de los conocimientos previos del alumno y su capacidad cognitiva, conviene
distinguirlas para una mejor acción educativa. Estas variables pueden ser conativas,
como el estilo de aprendizaje del alumno, y afectivas y de personalidad, como la moti-
vación. Existe evidencia de que entre el aprendizaje de la información transmitida por
el profesor y los resultados que obtiene el alumno como consecuencia de ese apren-
dizaje, la capacidad intelectual no explica más que un 33% de la varianza del rendi-
miento del alumno, lo que ha llevado a indagar sobre la presencia e influencia de otras
variables que median en este proceso; entre ellas, el autoconcepto es una de las varia-
bles cognitivo/afectiva de mayor relevancia en el funcionamiento de la personalidad,
mediadora de los procesos de aprendizaje y determinantes del rendimiento académi-
co de los alumnos, principalmente desde que una serie de autores impulsaron una
dimensión más integradora de la educación, en la que además de los aspectos acadé-
micos, se presta atención a aquéllos más personales y sociales del alumno, conside-
rándolos como factores intervinientes del hecho educativo susceptibles de mejora tras
una intervención planificada. Los impulsores de esta perspectiva educacional fueron
Allport (1943), Jersil (1951, 1955), Staines (1958), Coopersmith (1967), Rosenberg
(1965), Brookover (1965), entre otros, quienes sentaron las bases de lo que más tar-
de supondrá el modelo metodológico educacional de autoconcepto propuesto por
Shavelson, Stanton, Hubner (1976), modelo teórico de referencia de este trabajo.
Por consiguiente, el autoconcepto en cuanto imagen que el alumno construye de
sí mismo y en cuanto mediador del aprendizaje constructivo del estudiante, constitu-
ye una síntesis valorativa del conjunto de informaciones que recibe del exterior y de
los otros significativos, seleccionando aquéllas congruentes con sus adquisiciones y
autoesquemas previos, integrándolas para construir su propio significado y concep-
ciones de cara a futuras actuaciones y comportamientos; o lo que es lo mismo el pro-
ceso de aprender y obtener resultados de éxito.
El autoconcepto en la actualidad está considerado por la mayoría no como un
constructo unitario y uniforme, sino como un constructo multifacético formado por
distintas facetas personales, sociales y académicas, en función de las características
socioculturales del ámbito en el que se inserta el alumno. Es importante tener en
cuenta esta vertiente multidimensional ante la investigación y planificación de pro-
gramas de intervención para la mejora del autoconcepto del alumno y, en consecuen-
cia, de su logro académico. 
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El modelo del que partimos, como ya se ha indicado, es el propuesto por Shavel-
son, Hubner y Stanton (1976), y de su revisión posterior (Shavelson y Marsh, 1985)
y del análisis de aquellos trabajos que han validado dicho modelo como los de Gon-
zález-Pienda y Núñez (1992, 1994) entre otros, ya que nuestra línea de investigación
se enmarca dentro de la propuesta por estos autores, cuyos trabajos se caracterizan
por haber validado el modelo original de Shavelson y col. en muestras de alumnos
españoles, utilizando técnicas estadísticas potentes como los análisis causales e ins-
trumentos de evaluación de los SDQ de Marsh y col. Tomamos como referencia el
modelo teórico de Shavelson y col. (1976) porque nos aporta una definición operati-
va del constructo; por su carácter eminentemente educacional, al incluir aspectos aca-
démicos en el estudio de esta variable; porque ha supuesto el punto de partida de pro-
gramas de intervención para alumnos especialmente discapacitados; y porque cuen-
ta con suficiente evidencia empírica en trabajos que lo han validado en distintas
poblaciones o muestras (Shavelson y Bolus, 1982; Marsh y col., 1983-1997; Byrne,
1984-1986; Elexpuru, 1992; González-Pienda y Núñez, 1989-2002...)
En nuestro trabajo, empleamos nuestras propias adaptaciones de los cuestionarios
SDQ 1 y 2 de Marsh y col., en su versión de 1990, aplicados a los alumnos de Pri-
maria, Secundaria y Bachillerato respectivamente. Los cuestionarios se han adapta-
do a las características culturales y sociolingüísticas de los alumnos de nuestro ámbi-
to educativo, realizando aquellas adaptaciones de formato y acceso de los alumnos
con déficit visual, lo que nos permite ofrecer unos cuestionarios de evaluación de
autoconcepto tan válidos y fiables como los originales, de fácil manejo para los pro-
fesionales de la educación, para así poder conocer el autoconcepto de los alumnos de
cualquier edad o nivel escolar, desde los 7 hasta los 20 años, tanto en el autoconcep-
to global como en cada una de las dimensiones del autoconcepto.
Este libro viene a complementar el realizado por Martínez (2004) para alumnos
de Primaria y 1º ESO. En esta ocasión, el interés se centra en los alumnos adolescen-
tes de Secundaria y Bachillerato, etapa crucial en el estudio del autoconcepto por sus
características en torno a los cambios físicos y fisiológicos, búsqueda de identidad,
seguridad y autonomía, y el desarrollo del pensamiento abstracto y espíritu crítico
que les hacen ser más exigentes con sus autovaloraciones y valoraciones de los
demás. Las personas más significativas de los adolescentes ya no son los padres ni
los profesores sino los iguales con quienes comparten gustos, inquietudes y expecta-
tivas. Éste es un aspecto importante para comprender el comportamiento del estu-
diante y, por tanto, su autoconcepto. Por este motivo, consideramos de interés anali-
zar las características de autoconcepto de los alumnos de Secundaria y Bachillerato,
ya que pueden funcionar como predictores del éxito personal, social y académico de
los estudiantes de estas edades. 
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Nuestra finalidad ha sido ofrecer un estudio exhaustivo metodológicamente
hablando, además de amplio y completo, no sólo en cuanto a la población objetivo
sino también respecto a distintas perspectivas (estructura y funcionamiento) de aná-
lisis de la variable autoconcepto, sus características (multidimensional, jerárquico,
evolutivo, diferenciable....), y de las influencias tanto las que recibe de variables
como la edad, el sexo, zona de residencia, percepción del profesor..., como las que
proyecta sobre otras variables como el rendimiento académico, lo que nos permite
ofrecer unos resultados impregnados de un carácter evolutivo que los enriquece, lo
que posibilita obtener una panorámica tan amplia como es la evolución escolar del
alumno desde los 7 años hasta los 18-20 años.
Además, con el valor añadido de considerar junto a alumnos normovidentes, una
población con déficit visual, que cuenta con las mismas características escolares, per-
sonales y sociales propias de cualquier niño o adolescente de una edad determinada,
inserta en un contexto sociocultural similar, pero que cuenta con una deficiencia
visual que de alguna manera ha de influir en todos los ámbitos de la vida del alumno
invidente; circunstancia que nos permite, bajo unas condiciones determinadas com-
parar el autoconcepto entre unos alumnos y otros, su estructura, funcionamiento, evo-
lución... así como la influencia de distintas variables sobre el autoconcepto y de éste
sobre el rendimiento, con la finalidad de hallar diferencias posibles, observar en qué
se alejan o se acercan los unos de los otros, máxime si se tiene en cuenta que son
alumnos de los mismos cursos, del mismo centro escolar e incluso como hemos dicho
del mismo ámbito socioeducativo. 
Con esta intención, se ha considerado una muestra total de 2674 alumnos viden-
tes, de los cuales 1426 cursan Primaria y 1º ESO y 1248 cursan Secundaria y Bachi-
llerato. Igualmente la muestra total de alumnos ciegos está formada por 261 alum-
nos, 107 de Primaria y 1º de ESO y 154 de Secundaria y Bachillerato. Esta clasifica-
ción de los cursos se ha realizado en base a los cuestionarios adaptados SDQ-1, que
corresponden a los alumnos de Primaria y 1º de ESO (de 7 a 12 años), y al SDQ-2,
aplicado a los alumnos de Secundaria y Bachillerato (de 13 a 18-20 años).
De este modo, se han obtenido muestras globales amplias de alumnos videntes y
suficientemente adecuadas de alumnos ciegos y deficientes visuales como para poder
aplicar los distintos análisis estadísticos empleados en los diferentes estudios que se
incluyen en este trabajo. Sin embargo, respecto a las submuestras de alumnos en fun-
ción de la edad o curso, el sexo y la zona de residencia, sólo han resultado adecuadas
para aplicar todas las técnicas estadísticas las referidas a la población de alumnos
videntes, y no a la de alumnos ciegos y deficientes visuales debido al escaso núme-
ro de estudiantes resultantes en cada submuestra; si bien estas submuestras de alum-
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nos ciegos han permitido aplicar distintas anovas, pero no los análisis factoriales ni
los causales. Los alumnos en su mayoría están escolarizados en los mismos centros
ordinarios de Cáceres, Badajoz y Sevilla, como zona urbana y sus respectivas provin-
cias como zona rural, concretándose un total de 118 centros. La selección de los dis-
tintos centros ordinarios se ha realizado de acuerdo al criterio de que hubiera escola-
rizado un alumno ciego o deficiente visual en al menos un curso de cada centro, con
la intención de que los alumnos estuvieran insertos en contextos socioculturales y
educativos similares, evitando las grandes diferencias socioambientales que pudieran
afectar o determinar las respuestas de los alumnos. La dispersión geográfica que
caracteriza a la población de alumnos ciegos nos ha obligado a considerar un gran
número de centros públicos de Extremadura y algo menos de Sevilla y su provincia.
Todos los alumnos seleccionados tienen una capacidad cognitiva similar, exclu-
yéndose de la muestra aquellos con deficiente concurrente a la ceguera a fin de obte-
ner las mismas condiciones personales a excepción del déficit visual. Y esto se ha
hecho así de cara a las distintas comparaciones realizadas entre una población y otra,
para la que hemos pretendido eliminar al máximo aspectos diferenciales quedando
éstos reducidos únicamente al déficit visual y al tamaño muestral; circunstancias
éstas que siempre han de acompañar a cualquier investigación que se emprenda con
alumnos ciegos y deficientes visuales por razones obvias.
Finalmente, los profesores de los alumnos de la muestra han participado de for-
ma activa, proporcionando una estimación del autoconcepto de sus alumnos en las
distintas dimensiones y de la habilidad académica de éstos. La muestra de profeso-
res que han colaborado asciende a 211 repartidos en su mayoría entre los distintos
centros de Primaria, Secundaria y Bachillerato de las poblaciones consideradas; rese-
ñar que entre estos profesores se cuentan con 14 profesores pertenecientes a los CREs
de Sevilla y Madrid donde se encuentran escolarizados algunos alumnos ciegos y
deficientes visuales.
El procedimiento llevado a cabo en este trabajo ha sido complejo pero muy satis-
factorio, contando en todo momento con el consentimiento y colaboración de los res-
ponsables de Educación (directores provinciales y directores de centro) con el obje-
tivo de acceder a los distintos centros escolares y presentar al equipo docente el mate-
rial de investigación, sus objetivos y propósito, en distintas sesiones, lográndose la
colaboración voluntaria de un gran número de profesores y orientadores que han
demostrado su interés por participar en el trabajo de investigación y por obtener los
resultados del mismo. Se ha considerado de gran relevancia resolver las dudas y aten-
der las sugerencias de los profesores. El alto nivel de expectativa despertado en la
mayoría de los profesionales de la educación que han participado en la investigación
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ha sido uno de los motivos principales que han inspirado la elaboración de este libro.
El propósito de este libro es, pues, poner a disposición del profesor un material
claro y exhaustivo, consecuencia de una metodología rigurosa basada en un marco
teórico bien fundamentado y la utilización de un instrumento de evaluación con pro-
piedades psicométricas adecuadas, cuyos resultados permiten adquirir un mayor
conocimiento de los aspectos psicosociales de los alumnos, lo que puede contribuir
a explicar y comprender su comportamiento y su actitud ante los estudios, su logro
académico. Consideramos suficiente que el profesor sienta y se haga consciente de
que representa una figura clave de todo el proceso de desarrollo de sus alumnos, per-
sonal, social y académico; ya que es un interés gratificante el conocer mejor a sus
alumnos con el fin de planificar actuaciones que contribuyan a su mejora; es decir,
que el propio profesor se motive hacia la elaboración de programas para la mejora de
las condiciones psicosociales y educativas de sus alumnos, al menos de los más nece-
sitados de ayuda y apoyo. 
En resumen y en base a estas consideraciones, nos planteamos interrogantes tales
como:
- ¿Cuáles son las características estructurales del autoconcepto de los alumnos
de Primaria, Secundaria y Bachillerato con déficit visual y videntes?
- ¿Qué diferencias hallamos en los niveles de las distintas dimensiones de auto-
concepto en función de las variables consideradas en nuestro trabajo para los
alumnos ciegos/ deficientes visuales y videntes?
- ¿Qué relaciones existen entre el autoconcepto y el rendimiento académico?; y
¿cómo influyen las percepciones del profesor en el autoconcepto y el rendi-
miento de sus alumnos?
Con la realización de esta investigación, hemos obtenido un mayor conocimiento
acerca del autoconcepto y su relación con otras variables de relevancia educativa. Se
han probado hipótesis ya establecidas en la literatura al respecto; se han validado
conocimientos ya existentes para otras muestras y otras culturas; se han generado
conocimientos nuevos, respecto a nuestros alumnos, especialmente ciegos y deficien-
tes visuales...
A su vez, creemos que con este trabajo podemos ofrecer aportaciones de interés
al campo teórico de la práctica educativa.
Ofrecemos información sobre las características estructurales del autoconcepto de
los alumnos de nuestro ámbito educativo. Aportamos evidencias empíricas sobre las
hipótesis que definen el autoconcepto como “un constructo multidimensional y de
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organización jerárquica”. Observamos la permanencia o cambios de supuestos admi-
tidos para la población con y sin déficit visual.
Teniendo en cuenta que el autoconcepto influye enormemente en el procesamien-
to de la información y en el tipo de conducta por la que el sujeto opta ante una situa-
ción concreta, y puesto que el autoconcepto no funciona de manera global sino a tra-
vés de sus dimensiones específicas, exponemos qué dimensiones diferencian los
alumnos a cada edad (o curso), y cuáles diferencian los alumnos con déficit visual
respecto a sus iguales sin discapacidad.
Aportamos la posibilidad de disponer de instrumentos de evaluación del autocon-
cepto adaptados a nuestra población (SDQ 1 y 2), habiendo constatado previamente
que nuestros cuestionarios resultan ser escalas teóricamente coherentes y estadística-
mente fiables y válidas. Creemos que es una aportación útil para la Psicopedagogía.
Ofrecemos conocimientos sobre las características del autoconcepto en los alum-
nos de Primaria, ESO y Bachillerato con déficit visual, en comparación con los alum-
nos de los mismos cursos sin déficit, de acuerdo a los efectos que ejercen las varia-
bles seleccionadas en nuestro estudio. 
Proporcionamos información acerca de la relación entre autoconcepto y rendi-
miento académico, y sobre la influencia que el profesor ejerce sobre el autoconcep-
to y logro académico de sus alumnos. Al entender el autoconcepto dentro del contex-
to escolar como un objetivo educativo en sí mismo y como una variable mediadora
del rendimiento académico, y al profesor como impulsor de un autoconcepto positi-
vo y del desarrollo de las habilidades académicas de sus alumnos, consideramos de
interés dar a conocer, de cara a la intervención psicopedagógica, qué tipo de relación
existe entre estas dos variables, y cómo influye el profesor en ambas, puesto que nos
aportan información sobre las estrategias a seguir en dicha intervención, facilitando
una orientación hacia una práctica educativa más próxima a la realidad del alumno
con y sin discapacidad visual. 
Finalmente, pensamos que nuestro trabajo satisface sobradamente uno de los
objetivos prioritarios de toda investigación: generar nuevos interrogantes para que
avance el conocimiento. La identificación de las creencias motivacionales relaciona-
das con el self, que indican y determinan los afectos hacia la tarea, aprendizaje y el
rendimiento académico de los alumnos videntes e invidentes, constituyen una de las
áreas en las que nuestro trabajo ha de ampliarse con futuras investigaciones. Es decir,
además de analizar en profundidad el papel que juega el autoconcepto en el rendi-
miento académico de los alumnos, sería necesario dirigir nuevos esfuerzos en el estu-
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dio de las influencias del autoconcepto no sólo en la motivación y aprendizaje de los
mismos, sino también en las condiciones didácticas y socioambientales de capacidad,
competencia y control en las que se desenvuelve el alumno, especialmente el disca-
pacitado visual.
Este volumen se halla dividido en una serie de bloques en los que se incluyen tan-
to los contenidos teóricos como los estudios empíricos y sus resultados con el obje-
tivo de ofrecer una presentación bien definida y delimitada que permita al lector bien
interesarse por todo el conjunto o bien en aquellos aspectos en los que precise infor-
mación en un momento determinado.
En un primer bloque se ha querido exponer de una forma clara la génesis y evo-
lución del autoconcepto hasta nuestros días así como la problemática surgida, los dis-
tintos modelos que han pretendido conceptualizar al constructo de forma operativa,
de manera que pudiera ser evaluado con un instrumento con propiedades psicométri-
cas lo más adecuado posible. Frente a la gran variabilidad de definiciones, teorías e
incluso cuestionarios de evaluación al uso, es a partir de la propuesta de Shavelson y
col. (1976) cuando teoría e investigación caminan juntas de acuerdo a unas condicio-
nes basadas en propiciar una definición operativa, un modelo bien fundamentado y
la utilización de cuestionarios de rigor metodológico que prueben no sólo la validez
del modelo propuesto sino también la validez y fiabilidad del propio cuestionario,
caso de nuestro modelo teórico de referencia. 
En definitiva, en este primer bloque incluimos nuestra propia definición en la que
integramos tanto la vertiente constructivista de Shavelson y col. (1976), la definición
de Purkey (1970) así como las propuestas teóricas de la vertiente cognitiva más
actual; conceptualización que constituye nuestro marco teórico de cara al análisis de
la estructura y funcionamiento del autoconcepto de los alumnos de nuestro ámbito
educativo. 
En un segundo bloque se incluyen aspectos peculiares y diferenciales de los alum-
nos ciegos y deficientes visuales, para que sean conocidos con la finalidad de com-
prender mejor los resultados obtenidos y el comportamiento del alumno ciego y defi-
ciente visual ante determinadas situaciones.
En un tercer bloque se recogen aquellos aspectos más sobresalientes de la estruc-
tura del autoconcepto de nuestros alumnos, cómo organizan sus percepciones los
alumnos ciegos y videntes, qué diferencias hay entre la estructura de autoconcepto
entre unos alumnos y otros, entre chicas y chicos y entre los alumnos que residen en
zona urbana y rural y entre los alumnos de distintos cursos y edades, confirmando la
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validez interna del constructo en muestras de alumnos ciegos y videntes de nuestro
contexto sociocultural, así como la validez de nuestro cuestionario adaptado.
En un cuarto bloque, se habla sobre el funcionamiento del autoconcepto, tratamos
de analizar las diferencias de distintas variables comunes a alumnos ciegos y viden-
tes (la edad, el sexo y la zona de residencia) y específicas de alumnos ciegos (la moda-
lidad de escolarización, tipo de apoyo educativo y grado de deficiencia visual), sobre
los niveles de las distintas dimensiones de autoconcepto, con la finalidad de conocer
cómo afectan las pautas de socialización sobre los niveles de autoconcepto de nues-
tros alumnos; cómo estos niveles de autoconcepto están determinados por las distin-
tas variables consideradas; y cómo el hecho de tener un déficit visual o no puede
influir sobre las puntuaciones de las distintas facetas del autoconcepto; resultando ser
la presencia o ausencia del déficit visual la variable más potente en la construcción
de un autoconcepto más negativo en el alumno ciego.
En el quinto bloque se expone la relación entre autoconcepto y rendimiento aca-
démico, así como la influencia de las percepciones del profesor sobre el autoconcep-
to y el rendimiento académico de sus alumnos. Tras una primera concreción teórica
del autoconcepto como predictor del rendimiento académico de los alumnos, se ana-
lizan los resultados obtenidos del análisis de la influencia del autoconcepto sobre el
rendimiento académico y las percepciones del profesor sobre ambos constructos,
confirmándose tanto la influencia del autoconcepto sobre el rendimiento académico
de los alumnos de Secundaria y Bachillerato, como la importancia del profesor de
cara a la elaboración de las percepciones del alumno sobre sí mismo y de su logro
académico. Consideramos que estos resultados son de gran interés a la hora de la
intervención en el aula y el aprendizaje de los alumnos. 
En un sexto bloque ofrecemos el proceso de adaptación de los cuestionarios a las
características socioculturales y lingüísticas de nuestros alumnos con y sin deficien-
cia visual, y la adaptación de acceso o de formato para estos últimos. Se analiza la
validez predictiva y la fiabilidad de los cuestionarios adaptados, resultando ser unos
cuestionarios con propiedades psicométricas válidas y fiables. Igualmente, se presen-
ta la baremación de los cuestionarios de forma clara y sencilla que pueda resultar de
fácil manejo para los profesores o profesionales en general. Dicha baremación se
refiere tanto a la escala global sobre autoconcepto como a cada una de las subesca-
las referidas a las dimensiones del constructo tanto para alumnos videntes como para
alumnos ciegos, y en función de la edad o curso, sexo y zona de residencia de los
alumnos videntes.
En un séptimo bloque se incluyen las orientaciones psicopedagógicas que se
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extraen de los resultados hallados y que consideramos de interés en la acción educa-
tiva e intervención para la mejora de autoconcepto y del aprendizaje constructivo de
los alumnos. Nociones propuestas y sugerencias que pueden ser tenidas en cuenta por
los profesionales de la educación a la hora de instruir a sus alumnos y a la hora de
facilitar el aprendizaje de los mismos, así como para emprender acciones de innova-
ción y mejora de la propia instrucción y del aprendizaje y autoconcepto de los estu-
diantes.
El libro también incluye una extensa bibliografía de consulta y distintos anexos
referidos a tablas, gráficas, cuestionarios, baremación y estadísticos descriptivos,
correspondientes a los contenidos de los distintos bloques.
Consideramos que con este libro hemos obtenido los objetivos propuestos: expo-
ner de forma clara y concisa los resultados de los distintos estudios empíricos lleva-
dos a cabo con alumnos de Secundaria y Bachillerato de nuestro ámbito educativo,
con la finalidad de que puedan ser utilizados por cualquier profesional que lo requie-
ra. El fin primordial de este trabajo es que llegue a manos del mayor número de pro-
fesionales para que puedan extraer de él su máximo rendimiento.
Una última intención fundamental es la de proponer futuras investigaciones ya
que con este trabajo abrimos un gran número de interrogantes y elementos impulso-
res para que crezca el conocimiento y se promuevan nuevos trabajos dentro del
ambiente natural del aula basados en los principios de investigación/acción.
En conclusión, creemos que este trabajo puede ser de gran ayuda a psicólogos,
pedagogos y educadores en general, ya que se enmarca dentro del objetivo priorita-
rio del Sistema Educativo Español, el de mejorar la calidad de la Educación, para
todos los alumnos, tengan o no discapacidad. Pensamos que puede ser de gran ayu-
da para aquellos profesionales implicados en recuperar la dimensión más humana de
la Educación.
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BLOQUE I: EL AUTOCONCEPTO
CAPÍTULO 1: AUTOCONCEPTO, PRECURSORES, MODELOS Y DEFINICIÓN
CAPÍTULO 2: FUENTES Y DESARROLLO EVOLUTIVO DEL AUTOCONCEPTO
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Bloque I: El autoconcepto
En el momento actual, la mayoría de los autores ponen de relieve la importancia
del autoconcepto en cuanto constructo de gran relevancia para el funcionamiento de
la personalidad de los sujetos; que actúa como una variable mediadora de la conduc-
ta humana (González-Pienda y Núñez 1992, 1994).
El autoconcepto es, pues, un constructo que se haya estrechamente vinculado con
las distintas áreas del desarrollo del individuo a lo largo de su evolución, afectándo-
les significativamente en sus pensamientos, sentimientos y conductas, de tal manera
que las creencias que el individuo tiene de sí mismo influyen decisivamente en cómo
interpreta la realidad y cómo responde ante la misma. Es decir, el sujeto se compor-
ta no como es sino como cree que es (González-Pienda y Núñez, 1994).
En palabras de Machargo, (1997), “El autoconcepto favorece el sentido de la pro-
pia identidad, constituye un marco de referencia desde el que interpretar la realidad
externa y las propias experiencias, influye en el rendimiento, condiciona las expec-
tativas y la motivación y contribuye a la salud y al equilibrio psíquico”.
El estudio del Self (sí mismo) ha interesado a muchos pensadores, dentro del cam-
po de la Filosofía, y posteriormente de la Psicología; en esta última disciplina se ha
venido considerando a William James como precursor del estudio sistemático del
Self, en general, y el autoconcepto, en particular. 
A partir de las teorías psicológicas de James (1890), de la escuela del interaccio-
nismo simbólico y del enfoque fenomenológico-humanista, se han establecido los
fundamentos de los distintos modelos que sobre autoconcepto han ido plasmándose
hasta la actualidad. En la base de estos modelos existen tendencias que hacen hinca-
pié, bien en la dimensión social, en los procesos perceptuales, y en los aspectos meto-
dológicos educacionales, o bien en el funcionamiento del autoconcepto, entre otros
enfoques de interés. Todas estas perspectivas han revitalizado el estudio del autocon-
cepto ampliando sus horizontes teóricos y sus implicaciones en la interacción social.
Los modelos teóricos que presentamos contribuyen de diferente manera al avance en
el conocimiento y en el estudio del concepto de “sí mismo”.
Capítulo 1: Autoconcepto, precursores, modelos y definición
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De entre las teorías psicológicas se excluyen el psicoanálisis y el conductismo
debido a su escaso interés por el estudio de este constructo. El primero, porque el
“yo” en la concepción freudiana posee un aspecto inconsciente, mientras que el auto-
concepto se explica desde un nivel consciente. Además, como indica L’Ecuyer
(1985), los intentos de insertar el autoconcepto dentro de esta teoría no han estado
exentos de dificultades. Entre los neo-freudianos, solamente Erickson (1965, 1968)
ha prestado interés al “sí mismo”, centrándose en la crisis y búsqueda de la identidad
en la adolescencia.
En cuanto a la teoría conductista, al poner énfasis en el método científico, dirigió
la Psicología al estudio riguroso de los aspectos de la conducta observable y mesura-
ble, lo que supuso una exacerbada crítica a las teorías del autoconcepto, ya que éstas
no aparecían relacionadas con hechos empíricos, adolecían de experimentación y no
se conformaban al modelo conductual de psicología científica. A pesar de ello, la
corriente conductista logró que se hiciera un esfuerzo por definir operacionalmente
el autoconcepto y variables relacionadas; logro reconocido en la revisión que sobre
el autoconcepto realiza L’Ecuyer (1985).    
Por otra parte, numerosos estudios ponen de relieve que las personas construimos
nuestras percepciones sobre nosotros mismos en base a distintas fuentes de informa-
ción. Estas fuentes de información juegan un papel importante en los procesos de
autoconcepto debido a su relevancia en las experiencias y vivencias del sujeto, sus
valoraciones e inferencias de las atribuciones de los otros significativos. Todas y cada
una de las fuentes (feedback social, comparación social, conducta propia y reaccio-
nes emocionales propias) son importantes para la persona dependiendo del momen-
to de su experiencia y contribuyendo significativamente a su autoconocimiento. Por
lo tanto, el hecho de conocer las características evolutivas del autoconcepto en las dis-
tintas etapas vitales de la persona es fundamental a la hora de abordar cualquier estu-
dio sobre este constructo; máxime en el presente libro, en el que nos centramos en el
período de la adolescencia desde una perspectiva eminentemente educacional, po-
niendo de relieve la importancia de la edad en los distintos resultados y orientacio-
nes prácticas que se ofrecen, y que se refieren concretamente a los alumnos de Secun-
daria y Bachillerato.
1. A LA BÚSQUEDA DE UN MARCO CONCEPTUAL BIEN 
FUNDAMENTADO
Las revisiones de Shavelson y col. (1976), y de Wylie (1974-1979), ponen de relie-
ve que la mayoría de los estudios precedentes se caracterizan por una serie de limi-
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taciones, debidas entre otras razones, a que teoría e investigación no han ido cami-
nando por los mismos derroteros; sin embargo, a pesar de ello, gran número de estos
trabajos anteriores a las revisiones citadas se han considerado como precursores de
las más actuales teorías sobre autoconcepto para asentar las bases de ciertos aspec-
tos de interés en el estudio de esta variable que aún persisten en los modelos teóricos
más relevantes, como son los orígenes sociales del autoconcepto, su importancia para
el bienestar personal y la idea de que el autoconcepto es base y guía de los procesos
de percepción, interpretación y evaluación de nosotros mismos.
De los precursores en el estudio del autoconcepto, se pueden constatar diferentes
enfoques teóricos, que difieren considerablemente en cuanto a su definición y con-
ceptualización del “sí mismo”, encontrándonos con que no existe una definición cla-
ra comúnmente aceptada sino una amplia variedad de definiciones que hacen hinca-
pié en diferentes aspectos. Concretamente, Shavelson y col. (1976) hallaron diecisie-
te dimensiones conceptuales diferentes en función del énfasis en la estabilidad, los
métodos para cambiar el autoconcepto, sus determinantes situacionales, fenomena-
les o internos, y en su posible estructuración unidimensional o multidimensional.
Por consiguiente, las limitaciones de estos estudios son debidas fundamentalmen-
te a la falta de acuerdo acerca de la definición y conceptualización del constructo, la
deficiente calidad de los instrumentos de evaluación utilizados, las técnicas de inves-
tigación inadecuadas y difíciles de evaluar...Estas limitaciones han llevado a diversos
autores como Wylie (1974-1979) a reflexionar sobre los aspectos que la futura inves-
tigación debería cuidar, y que se resumen en ciertas condiciones relativas a la pro-
puesta de definiciones conceptuales rigurosas, operacionalmente formuladas de la
variable autoconcepto, como el desarrollo y utilización de instrumentos bien funda-
mentados con formatos adecuados y con un tratamiento estadístico avanzado y con-
trol sistemático de variables situacionales en el diseño, aplicación e interpretación de
los instrumentos de evaluación.
Así pues, a partir de dichas revisiones y postulados se inicia una nueva fase carac-
terizada por los esfuerzos de los investigadores para comprender el autoconcepto.
Teoría e investigación recientes se esfuerzan para lograr una definición operacional
de la estructura y contenido del autoconcepto. Estas teorías en función de los aspec-
tos que las identifican se perfilan desde distintas perspectivas.
En primer lugar, desde una perspectiva fenomenológica o fenomenal, cuyo inte-
rés se centra en analizar lo humano en su dimensión interior más que exterior, pre-
guntándose cómo se percibe la persona a sí misma y cómo organiza este conjunto de
percepciones de su propia persona en la realidad de su comportamiento. Dentro de
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este enfoque caben destacar modelos de tendencia social y aquéllos más individua-
listas, y fundamentalmente modelos dirigidos a aclarar los contenidos experienciales
del autoconcepto y sus modificaciones en el curso de la vida, como el modelo inte-
grado de L’Ecuyer (1985).
En segundo lugar, hallamos un conjunto de trabajos destinados a superar las limi-
taciones de la investigación anterior, dirigidos a la validación del autoconcepto como
constructo mediante la proposición de un modelo teórico bien elaborado, instrumen-
tos adecuadamente construidos y diseñados y el uso de técnicas analíticas potentes.
Dentro de esta perspectiva cabe destacar el modelo metodológico educacional de
Shavelson y col. (1976).
En tercer lugar, desde una perspectiva actitudinal se encontrarían los modelos
que analizan el autoconcepto como una actitud hacia sí mismo, como, por ejemplo,
el modelo de Garanto (1984).
En cuarto y último lugar, desde una perspectiva cognitiva, se contempla el auto-
concepto como un componente clave del estudio de la personalidad del sujeto. Una
corriente investigadora que se centra en el estudio de la naturaleza del autoconcepto,
su definición, su estructura y contenidos, como, por ejemplo, el modelo de Bugental
y col. (1949-1964) entre otros; y otro gran grupo concentran sus esfuerzos en el estu-
dio y comprensión del funcionamiento del “sí mismo”, procesos reguladores y
mediadores de la conducta, de entre los que destacamos el modelo de Markus y
Nurius (1986).
Todas estas teorías tienen un indudable interés para el proceso de investigación,
ya que posibilitan la evitación de errores metodológicos que invaliden interesantes
experiencias en aspectos tan relevantes como la intervención en la mejora del auto-
concepto.
En base a lo expuesto, se hace necesario en un primer momento ofrecer con bre-
vedad las principales tendencias que han propiciado el estudio del autoconcepto des-
de sus orígenes, optando de este modo por denominar como precursores a los princi-
pales autores que sustentan dichas tendencias. 
1.1. Precursores en el estudio del autoconcepto
Las revisiones consultadas coinciden en considerar a William James (1842-
1910) como el pionero en el estudio dentro de la Psicología de lo que hoy llamamos
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autoconcepto, concebido por el autor como “conciencia de sí mismo”, en su libro clá-
sico Principios de Psicología (1890) en el que establece su teoría del self (sí mismo). 
Para James, el self consta de dos componentes relacionados: el Yo y el Mí. El pri-
mero, el Yo (o ego puro) es el yo conocedor, el agente, identificado con el proceso de
conocimiento; mientras que el Mí es el yo conocido o empírico, el objeto de conoci-
miento identificado con la estructura. El Mí sería todo aquello que la persona puede
considerar como suyo y tendría distintos componentes: yo material (incluye las pose-
siones materiales y atributos corporales), yo social (incluye todo lo relativo a la rela-
ción con los demás y al status social) y yo espiritual (centrado en los deseos, tenden-
cias y emociones). Estas diferentes dimensiones del Mí se combinan de distintas for-
mas constituyendo la imagen de sí mismo de cada uno.
Hergenhanh (1997) indica que James fue uno de los primeros en examinar las cir-
cunstancias bajo las que las personas se sienten bien o mal respecto a sí mismas.
Observó que para James, la autoestima estaba determinada por la relación entre el
interés por conseguir algo y el éxito conseguido. James (1890) nos aporta la diferen-
ciación entre autoconcepto y autoestima, considerando la autoestima como un aspec-
to importante del autoconcepto, siendo el resultado de dividir el éxito de una perso-
na por sus aspiraciones.
A partir de James, Baldwin (1897) y Cooley (1902), establecieron los principios
de lo que se denominó el “interaccionismo simbólico”, que otorga gran relevancia
a la interacción social en el desarrollo de la personalidad. Considera como objeto de
estudio fundamental la conciencia de sí, entendiendo que ésta es requisito indispen-
sable para la conducta humana, y que es precisamente el proceso de interacción social
el lugar en el que se gesta esta conciencia de sí mismo. Desde esta perspectiva, se
contempla al autoconcepto como proceso mismo y como producto de la interacción
social. 
De acuerdo a lo expuesto, los autores interaccionistas (Cooley, Mead, Kinch) fija-
ron su atención en el estudio de los antecedentes sociales del autoconcepto, convir-
tiéndose así en los precursores directos de autores posteriores como Rosenberg o
Coopersmith, quienes estudiarían el autoconcepto desde una perspectiva eminente-
mente social.
C.H. Cooley (1902) afirma que el yo actual de una persona sería el reflejo de las
percepciones que los demás tienen sobre ella. En su teoría sobre looking–glass self,
expone su idea del autoconcepto como reflejo de las percepciones que uno tiene acer-
ca de cómo cree que aparece ante los demás; es decir, las autopercepciones están en
función del feedback de los otros. Esta idea expresada inicialmente por Cooley ha
sido desarrollada por G.H. Mead (1934), quien señala que las autopercepciones son
construcciones desarrolladas dentro de un contexto social determinado, por lo que se
encuentran influenciadas por el comportamiento de aquéllos con quienes se interac-
túa. Este autor también ha reflexionado sobre la estructura del autoconcepto al que
considera multidimensional y jerárquico. Por último, Kinch (1963) ha propuesto un
modelo sintético de la teoría del autoconcepto de los interaccionistas. Concibe el
autoconcepto como la imagen que cada uno se construye como consecuencia de la
interacción con los otros, actuando como guía de la conducta del sujeto. 
Snygg, Combs y Rogers son considerados como los máximos responsables de la
recuperación del estudio del autoconcepto. La teoría de la percepción fue presentada
de forma sistemática en 1949 por Snygg y Combs, revisada posteriormente y aplica-
da al campo de la enseñanza. El principio fundamental de esta teoría es que “la gen-
te se comporta de acuerdo a cómo se ven y a la situación en la que se encuentran
implicados”. La realidad para cada persona está constituida por sus percepciones
relevantes procedentes de sus experiencias, independientemente de que los hechos
sean reales o no. Respecto a la génesis del autoconcepto, Combs, siguiendo a los
interaccionistas, entiende que éste se forma como consecuencia de la experiencia del
individuo en su medio, destacando el papel de los otros significativos. Actualmente,
su teoría se muestra muy significativa y ha recibido numeroso apoyo empírico
(Burns, 1979; Rosenberg, 1979; Greenwald, 1980; Greenwald y Pratkanis, 1984). 
González y Tourón (1992) señalan que para Combs el autoconcepto es un deter-
minante fundamental de la conducta, que actúa como un filtro que selecciona sólo la
información congruente con las creencias sobre uno mismo, de forma que éstas se
perpetúan y, al mismo tiempo, la persona tiende a comportarse de forma congruente
con sus creencias. 
Así pues, en el enfoque fenomenal, la conducta no está influida por las percepcio-
nes presentes y pasadas, sino por la interpretación personal que cada sujeto hace de
su percepción de tales experiencias; es decir, el interés se centra en la percepción que
la persona tiene de la realidad más que en la realidad misma. El individuo percibe
sólo aquellos componentes que no le suponen conflicto proviniente de situaciones
incompatibles. El autoconcepto actúa como un filtro protector determinado por la his-
toria evolutiva de cada persona y por la naturaleza del entorno en el que nos hallamos
insertos. 
Esta concepción ha tenido una marcada influencia en toda la corriente humanis-
ta, en la que el autoconcepto cobra una importancia fundamental en la década de los
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50 cuyo máximo representante Rogers (1951) otorga un papel central al autoconcep-
to dentro de su teoría fenomenológica de la personalidad y dentro de su enfoque tera-
péutico (counseling o consejo psicológico). Para Caparrós (1980), la base de la teo-
ría de la personalidad de Rogers es el “sí mismo”; su terapia se basa en la idea de que
el individuo debe modificar la estructura de su “sí mismo” para poder mejorar. 
Rogers define el autoconcepto como “una configuración organizada de concep-
ciones del “sí mismo” (self) y lo considera compuesto de elementos tales como las
percepciones de las características y habilidades de la persona; los preceptos y con-
ceptos de sí mismo en relación a los otros y al medio; las cualidades valorativas que
se perciben como asociadas con las experiencias y los objetos, y las metas e ideales
a los que la persona atribuye un valor positivo o negativo” (Rogers, 1951, p.136). El
autoconcepto sería, pues, una representación de uno mismo y tendría un aspecto valo-
rativo, ya que de él van a derivarse evaluaciones positivas o negativas. Además, ten-
dría una función reguladora de la conducta, propiciando las acciones que son cohe-
rentes con la representación de uno mismo (Caparrós, 1980). 
En el enfoque de Rogers subyace la idea de que si una persona es capaz de acep-
tarse a sí misma, crecerá hacia una mayor madurez emocional, necesitando menos de
los mecanismos de defensa. Las personas desarrollamos un concepto de nosotros
mismos que nos permite guiar y mantener nuestro ajuste con el mundo exterior. Esta
autoimagen se desarrolla a partir de la experiencia social, siendo la interacción social
la que robustece al individuo, de tal suerte que le capacita para rechazar aquellas imá-
genes de sí mismo incongruentes con su opinión sobre su competencia y valía. 
El autor desarrolló su enfoque de la psicoterapia centrada en el cliente, a partir de
sus supuestos, utilizándola como una técnica para modificar la autoconceptualización
negativa, equilibrando la experiencia con el autoconcepto, con el fin de producir un
estado de bienestar psicológico. Las premisas básicas de su enfoque se refieren a la
empatía, la aceptación incondicional y la autenticidad por parte del consejero.
Posteriormente, esta conceptualización se amplió al marco educativo centrándo-
se en el autoconcepto del alumno. Como indica L’Ecuyer (1978), sus trabajos desen-
cadenaron un gran número de investigaciones dentro del campo de las vivencias
experienciales, en general, y dentro del concepto de “sí mismo” en particular.
Siguiendo la línea evolutiva de los precursores de los modelos actuales, hallamos
autores que marcan una nueva tendencia en el estudio del autoconcepto como una
actitud de la persona hacia sí misma. En la década de los sesenta, Rosenberg (1965)
propone en su trabajo sobre la autoimagen del adolescente y la sociedad, la concep-
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ción de la autoimagen o autoconcepto como una actitud, de tal forma que las actitu-
des hacia sí mismo podrían designar el conjunto de opiniones, valores y orientacio-
nes, favorables o desfavorables, respecto de sí mismo. Esta perspectiva fue seguida
por Coopersmith (1967), quien ve la consideración del autoconcepto como una acti-
tud hacia sí mismo, una solución al problema del rechazo de la experiencia subjetiva
como tópico de estudio.
Por otra parte, en nuestra revisión hallamos un grupo de autores que se conside-
ran como precursores de una perspectiva eminentemente educacional. A partir de los
años 50–60, momento de expansión del estudio del autoconcepto gracias al impulso
dado por los autores de la corriente fenomenológica y humanista, algunos investiga-
dores comenzaron a interesarse por las implicaciones educativas de esta variable, ini-
ciándose así una importante línea de estudio que ha tenido lugar desde diferentes
perspectivas (individuales y/o sociales). Diversos autores (Medrano Soria, 1987;
Elexpuru y Garma, 1992a) citan los trabajos de Snygg y Combs (1949), Combs
(1965), Jersil (1951, 1955) en EEUU, y Staines (1958) en el Reino Unido son pre-
cursores del estudio del autoconcepto como variable educativa, al establecer que, más
allá de la visión del proceso educativo como adquisición de habilidades y conoci-
mientos, el autoconcepto no sólo está presente en cualquier situación de aprendiza-
je, sino que además es el producto principal de ésta (Staines, 1958).
Desde este momento y a partir de estos autores, comenzó a percibirse el autocon-
cepto como una variable fundamental que participaba e influía enormemente, no sólo
en el desarrollo normal del individuo, sino también, en el desenvolvimiento acadé-
mico del niño y del adolescente: en su nivel de rendimiento, en su relación con com-
pañeros y profesores... Los trabajos de Rosenberg (1965) o Coopersmith (1967), y en
nuestro país los de Gimeno (1976), algo posteriores, se han caracterizado por abor-
dar el estudio de los aspectos sociales y educacionales relacionados con el autocon-
cepto, y más específicamente, asociados al establecimiento de niveles altos o bajos
de autoestima.
Finalmente, para concluir, debemos añadir que éstas han sido las principales pers-
pectivas teóricas para las que el autoconcepto ha constituido un objeto de estudio fun-
damental. Ya hemos dicho en otro momento que el conductismo y el psicoanálisis se
excluyen de estas teorías coetáneas, debido entre otras razones a que en el primero,
aunque el concepto de sí mismo está contenido de forma indirecta, el “yo” posee un
aspecto inconsciente, mientras que en la conceptualización del autoconcepto es siem-
pre a nivel consciente. Por su parte, la corriente conductista, con su énfasis en el méto-
do científico como punto cardinal de su teoría, dirige la psicología hacia aquellos
aspectos observables y medibles, como son los estímulos y las respuestas operacio-
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nalmente definidas, lo que le lleva a rechazar el autoconcepto como objeto de estu-
dio; sin embargo, esta corriente ha contribuido en gran medida a definir operativa-
mente este constructo psicosocial.
2. APORTACIONES DE LAS NUEVAS CORRIENTES PSICOLÓGICAS 
EN LA FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA DEL AUTOCONCEPTO
Ante la gran riqueza y variabilidad que los precursores ofrecen sobre la noción
del “sí mismo”, diversos autores han puesto de manifiesto la importancia de propo-
ner una clara definición y coherente conceptualización de la variable autoconcepto
de cara a la elaboración de modelos teóricos que han de ser validados por instrumen-
tos de evaluación metodológicamente rigurosos. Partiendo de esta premisa, y toman-
do como referencia las revisiones de Wylie (1974), L’Ecuyer (1978), Mark y Shavel-
son (1985), Byrne (1986), González Pienda y Núñez (1992-1994), Martínez (2004)
propone su clasificación de los modelos atendiendo a las distintas perspectivas o
corrientes psicológicas en el seno de las cuales los diferentes autores intentan resol-
ver la controversia autoconcepto vs. autoestima, unidimensionalidad vs. multidimen-
sionalidad, estructura vs. funcionamiento del autoconcepto, bajo la influencia de pos-
tulados interaccionistas, individualistas, actitudinales, constructivistas y cognitivis-
tas. Los propósitos son dar a conocer el rico y variado panorama del autoconcepto, y
principalmente, aquellos fundamentos teóricos que subyacen al trabajo empírico que
se presenta en este libro.
2.1. Modelos fenomenológicos
Los precursores de estos modelos los encontramos en varios autores, algunos de
ellos ya mencionados, como James (1890), Baldwin (1897), Cooley (1902), Mead
(1934), Wallon (1934), Symonds (1949, 1951), Snygg y Combs (1949), Rogers y All-
port (1951). Estos autores aportaron las bases del conocimiento actual del autocon-
cepto: multidimensionalidad, orden jerárquico de sus dimensiones, la distinción entre
las percepciones centrales y secundarias, los procesos de emergencia del mismo y la
importancia de los otros en éste, así como el desarrollo evolutivo del autoconcepto y
los cambios que se dan en él a lo largo de la vida.
Dentro de este enfoque fenomenológico, L’Ecuyer clasifica los modelos en fun-
ción de la importancia otorgada por sus autores al papel de los otros en la génesis y
desarrollo del autoconcepto. Establece dos grupos: uno que estudia el autoconcepto
desde un enfoque social, donde la influencia de los otros y de la interacción social
El logro académico de los alumnos de ESO y Bachillerato
42
se consideran fundamentales y determinantes para el autoconcepto, y pretenden res-
ponder a la pregunta ¿quién soy yo en relación de los otros? Sus máximos represen-
tantes añaden distintos matices a los supuestos de esta sentencia. Destacamos a Gor-
don (1968), quien en su modelo asume que el “sí mismo” está considerablemente
influido por la sociedad confiriendo una orientación social a la interpretación de los
componentes del autoconcepto; Rodríguez Tomé (1972) descubre una fuerte relación
entre el “sí mismo” y el prójimo, fundamentando su modelo en las relaciones con el
otro en el proceso de concienciación y diferenciación del “sí mismo”; y Ziller (1973)
se centra en el conocimiento del mundo exterior en la formación del “sí mismo”, fun-
damentando su modelo en el modo de reacción del “sí mismo” ante los demás. El ras-
go común de todos ellos estriba en dar un papel preponderante al contexto y a la inter-
acción social en la comprensión de la génesis y funcionamiento del autoconcepto. 
Una segunda tendencia, el enfoque individual, se centra más en los factores inter-
nos, individuales y personales, que determinan la génesis y desarrollo del “sí mis-
mo”. Admite la importancia de los otros, pero otorgándoles un lugar más delimitado.
Snygg y Combs (1949) son los precursores de esta tendencia junto a las principales
aportaciones de Rogers (1951) al desarrollo de las teorías sobre el “sí mismo”. Los
modelos más representativos son los de Bugental (1949-1964), quien desarrolló un
procedimiento de sistematización a partir de un enfoque autodescriptivo que permi-
te preservar los elementos cualitativos al analizar la experiencia personal del indivi-
duo; Super (1963) desarrolló una teoría de orientación profesional basada en el con-
cepto de “sí mismo”, resultando ser un modelo bien estructurado basado en las cua-
lidades, que se centra en la organización del “sí mismo” en un sistema complejo de
conceptos personales; y por último, el propio modelo de L’Ecuyer (1975). Estos auto-
res centran su atención en la percepción individual del “sí mismo” y en la experien-
cia subjetiva como la base y el lugar donde se configura el autoconcepto.
L’Ecuyer (1975), en su Modelo Integrado, define el concepto del “sí mismo”
como “un sistema multidimensional compuesto de algunas estructuras fundamenta-
les que delimitan las grandes regiones globales del concepto del “sí mismo”; cada
una de éstas comprende unas porciones más limitadas del “sí mismo” –las subes-
tructuras–, las cuales se fraccionan a su vez en un conjunto de elementos mucho más
específicos –las categorías– que caracterizan las múltiples facetas del concepto del
“sí mismo” y que proceden del propio seno de la experiencia directamente vivida,
luego percibida y finalmente simbolizada o conceptualizada por el individuo” (L’E-
cuyer, 1985, p.69).
L’Ecuyer en su modelo plantea una serie de hipótesis de trabajo en torno a la orga-
nización jerárquica del autoconcepto; la diferencia entre percepciones centrales y
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periféricas; las diferencias intersexos en el autoconcepto de las personas; y el desa-
rrollo del autoconcepto con la edad. Partiendo de estas hipótesis, estudia el desarro-
llo evolutivo del autoconcepto, a lo largo de toda la vida de la persona; lo que ha
supuesto una de las aportaciones más interesantes de su trabajo.
L’Ecuyer, superando la visión del autoconcepto como un fenómeno global o gene-
ral, plantea un modelo multidimensional y jerárquico, que, como otros modelos rele-
vantes, responde a la diversidad de facetas y la complejidad psicológica del ser huma-
no. Al igual que Shavelson et al. (1976), L’Ecuyer ha sabido recoger las definiciones
y modelos previos de autoconcepto desde William James, para integrarlas en un
modelo propio que además tiene la virtud de explicar la naturaleza de este construc-
to desde una perspectiva genética o evolutiva, algo que hasta el momento han hecho
pocos autores. A partir de las premisas de su modelo, el autor crea un instrumento
para estudiar su evolución del autoconcepto desde la infancia hasta la vejez, el GPS
(Génesis de las percepciones de “sí mismo”).
2.2. El autoconcepto como organización de actitudes hacia sí mismo
Garanto (1984) señala que, en el seno de la psicología social se ha gestado una
perspectiva teórica que ha estudiado el autoconcepto como un conjunto de actitudes
hacia “sí mismo”. Según este autor, este hecho se ha debido a que el campo de estu-
dio del autoconcepto “se inserta” en uno de los temas fundamentales de la psicolo-
gía social: las actitudes, que ya vislumbraran con anterioridad Rosenberg (1965) y
Coopersmith (1967).
Estos autores predecesores del modelo teórico propuesto por Garanto, ponen de
relieve ciertos aspectos del autoconcepto que les lleva a concebir la imagen que el
individuo tiene de sí mismo o autoimagen, como una actitud hacia sí mismo; actitud
que engloba al conjunto de opiniones, valores y orientaciones, favorables o desfavo-
rables, respecto de sí mismo. También Burns (1979), considera que esta perspectiva
del “sí mismo” como actitud, implica ciertas ventajas: la de utilizar como medida de
autoconcepto métodos aceptados en la clasificación de actitudes; la aceptación del
carácter multidimensional del autoconcepto; y la definición de las actitudes hacia sí
mismo como una organización relativamente estable de creencias afectivas acerca de
uno mismo.
Finalmente, Garanto en su modelo de las actitudes hacia sí mismo distingue, como
en cualquier actitud, tres componentes: un componente cognitivo o autoconcepto,
un componente afectivo o autoestima y un componente comportamental o auto-
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comportamiento; a su vez, entiende que este conjunto de actitudes hacia “sí mismo”
es de naturaleza estructural, multidimensional y jerárquica. El instrumento para la
medida de las actitudes hacia “sí mismo” que utiliza este autor es el cuestionario 
Tennessee Self Concept Scale de Fitts (1965). Para este autor, esta conceptualización
de las actitudes hacia “sí mismo” se aleja de los planteamientos más unidimensiona-
les o centrados en un único aspecto del autoconcepto de autores como Cooley, Mead,
Snygg y Combs o Rogers, acercándose a la perspectiva multidimensional de otros
investigadores como James, Gordon, Coopersmith o L’Ecuyer. De hecho, Garanto
(1984) en su modelo ofrece una síntesis del modelo integrado y multidimensional de
L’Ecuyer en base a su jerarquización en estructuras y categorías.
2.3. El autoconcepto desde una perspectiva educativa
En nuestra revisión hemos hallado un heterogéneo conjunto de autores cuyo deno-
minador común es desarrollar sus teorías sobre el autoconcepto desde un punto de
vista educacional y proyectar sus investigaciones en el ámbito educativo. Buena par-
te de ellos han ampliado el campo de investigación a la búsqueda de una relación cau-
sal entre el autoconcepto y otras variables académicas tales como el rendimiento aca-
démico, entre otras. 
Se ha expuesto como autores precursores del autoconcepto desde una perspectiva
educacional a Snygg y Combs (1949), Combs (1965), Jersil (1951, 1955), Staines
(1958), Coopersmith (1967), Rosenberg (1965), Brookover (1965), quienes apunta-
ban hacia una enseñanza más integradora y abierta, en la que se pone de relieve que,
además del desarrollo intelectual, los aspectos físicos, personales y sociales han de
ser referentes siempre de la acción escolar, ya que el objetivo fundamental de la edu-
cación es preparar para la vida. Motivo por el que el foco de interés se centra en el
propio alumno y en la creencia de que los sentimientos que éste tiene de sí mismo
son un factor clave para el desarrollo de habilidades dirigidas hacia un rendimiento
positivo y un sentido de competencia y valía que le permitan su bienestar en el cen-
tro escolar.
En este punto, juega un papel importante el autoconcepto, en cuanto que impul-
sor del bienestar personal y base de los procesos de percepción, interpretación y eva-
luación de nosotros mismos y del mundo que nos rodea, en el que las interacciones
con los otros más significativos se conforman como determinantes para las autoper-
cepciones sobre sí mismos, lo que descubre nuevamente el carácter social, además de
personal del autoconcepto. Estos aspectos del autoconcepto van a estar siempre pre-
sentes en cualquier perspectiva teórica posterior, especialmente si se trata de una ver-
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tiente educacional.
La mayoría de los estudios consideran el autoconcepto como un resultado educa-
cional valioso, estableciendo además un vínculo con el logro académico, encontrán-
dose evidencia para esta relación. Shavelson y col. (1976) exponen que el autocon-
cepto, bien como resultado en sí mismo, o bien como constructo mediacional que
ayuda a fijar los resultados del logro académico, es una variable crítica en educación,
en investigación y en evaluación educativas.
A partir de estos autores, el autoconcepto se concibe como una variable funda-
mental que influye no sólo en el desarrollo normal del individuo, sino también, en el
desenvolvimiento académico del niño y del adolescente: en su nivel de rendimiento,
en su relación con compañeros y profesores...
Ya se ha hecho mención de los trabajos de Rosenberg (1965), Coopersmith
(1967), y Gimeno (1976), como precursores de esta corriente educacional, y carac-
terizados por haber considerado en sus trabajos los aspectos más sociales del auto-
concepto, asociados a su vez a niveles altos o bajos de autoestima. 
La importancia de estos precedentes nos lleva a considerar una perspectiva teóri-
ca sobre autoconcepto que bien podemos denominar más específicamente perspec-
tiva social–educacional y en la que incluimos además de estos autores (Gimeno,
1976, Rosenberg o Coopersmith, 1975), aquellos trabajos como los de Medrano Soria
(1987), Musitu y cols. (1984-1999), ... en los que se ponen de relieve las connotacio-
nes sociales del concepto de “sí mismo”, en cuanto producto y a su vez mediador de
las interacciones con los otros y con el medio. 
Rosenberg (1965) diferencia claramente entre autoestima, actitud valorativa y
global, y autoconcepto que, siguiendo a Combs y Snygg (1959), lo concibe como una
compleja estructura multidimensional de componentes interrelacionados formando
un todo (Rosenberg y Pearlin, 1978); estructura a la que aplica el principio de cen-
tralidad psicológica. Es conveniente destacar las aportaciones de este autor respecto
al estudio de las relaciones de reciprocidad entre la variable autoestima y rendimien-
to académico, utilizando como medida de autoestima el cuestionario Self-Esteem
ScaIe (Rosenberg, 1965). 
También Coopersmith (1967) se interesó por el estudio del autoconcepto dentro
del contexto educativo, y específicamente en el desarrollo de procedimientos para el
fomento de la autoestima positiva en el aula. Este autor diferenciaba entre autocon-
cepto y autoestima, y entendía que ambas variables estaban implicadas significativa-
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mente en la motivación del alumno y eran factores determinantes del rendimiento
académico (Coopersmith y Feldman, 1974). Además, concedió gran importancia a
los factores determinantes del desarrollo del autoconcepto y de los niveles de auto-
estima, considerando fundamentales el feedback social percibido a través de las res-
puestas de los otros significativos; y el feedback físico, que el individuo recibe a tra-
vés de su propia experiencia. Diseñó uno de los instrumentos más conocidos de medi-
da de la autoestima general, el Self-Esteem Inventory (Coopersmith, 1967). Por últi-
mo, el autor propuso un método de intervención en el aula para el desarrollo de auto-
conceptos positivos y sentimientos de valía personal, basados en la aceptación y com-
prensión del alumno y en todas aquellas variables inherentes al mismo que intervie-
nen en el contexto escolar. 
Gimeno (1976), al interesarse por los aspectos educativos y sociales del autocon-
cepto, analiza las peculiaridades de las distintas variables que participan en el con-
texto educativo y las relaciones existentes entre ellas (el autoconcepto académico, la
imagen del grupo–clase de cada alumno, el rendimiento escolar y el status sociomé-
trico), concluyendo que existe una relación positiva y significativa entre las variables
sociales estudiadas, el nivel de autoconcepto académico y el rendimiento escolar de
los alumnos, resaltando el hecho de que habitualmente este conjunto de factores psi-
cosociales, producto de la interacción social, no se tiene en cuenta en el proceso de
aprendizaje y no se utiliza en este contexto para mejorar el rendimiento escolar. En
esta misma línea, Medrano (1987) encuentra que los alumnos mostraban diferencias
significativas en las distintas variables referidas al autoconcepto, rendimiento y per-
cepción del clima social en función de las variables personales y sociales considera-
das (edad, sexo y centro escolar); lo que induce al autor a considerar dichas variables
como determinantes del autoconcepto y rendimiento de los alumnos. Medrano (1987)
incide en la importancia de intervenir de forma global en los aspectos sociales y afec-
tivos de la enseñanza, a fin de hacer de la misma un vehículo para el desarrollo per-
sonal integral del alumno, y no sólo para la adquisición de conocimientos.
Dentro de esta perspectiva situada entre las áreas social y educativa, se encuen-
tran los trabajos sobre autoconcepto de Musitu y colaboradores. En sus estudios han
destacado el papel de los factores sociales, familiares y escolares; o dicho de otro
modo, la influencia de las interacciones con los otros significativos y las evaluacio-
nes de los mismos (compañeros, padres y profesores) en los niveles de autoestima y
en el rendimiento académico. Además, es interesante resaltar sus trabajos dirigidos
al estudio de las relaciones entre autoconcepto y la integración social en el aula, dis-
tinguiendo entre los alumnos bien adaptados y los rechazados por los compañeros
(Musitu, Román y Martorell, 1983). Musitu y col. han elaborado los instrumentos de
medida del autoconcepto basados en el modelo teórico de Shavelson, Hubner y Stan-
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ton (1976) “Autoconcepto Forma-A” (Musitu, García y Gutiérrez, 1981), destinado
a evaluar esta variable en alumnos de enseñanza Primaria y Secundaria; igualmente,
la versión revisada, que es el cuestionario “AF-5” (Musitu y García, 1999). 
Dentro de esta perspectiva educacional, Núñez (1992) y Núñez y González–Pien-
da (1994) encuadran los trabajos de Shavelson, Hubner y Stanton (1976) junto a otros
como los de Harter, Reinolds o Skaalvick, dentro de una tendencia meto-
dológica–educacional. Este enfoque se caracterizaría por: centrarse más en el estu-
dio de las propiedades estructurales del autoconcepto que en las funcionales; estudiar
la evolución del autoconcepto y cambio en función de distintas variables académicas
y personales; haberse preocupado especialmente en el estudio metodológicamente
riguroso y por el desarrollo de instrumentos de medida adecuados. 
Ante la problemática de la conceptualización de la variable autoconcepto, debido
al gran volumen de definiciones y términos para identificarlo, que derivaron en difi-
cultades para la configuración de un marco teórico conceptual sólido y una metodo-
logía rigurosa, diversos autores centraron su atención en la estructura interna del
autoconcepto con la intención de resolver dicha problemática mediante la verifica-
ción de validez de constructo del autoconcepto. Para estos investigadores, esta cues-
tión es un requisito para considerar la generalización de los hallazgos de los diferen-
tes estudios sobre este constructo.
Winne y Mark (1981) y posteriormente Byrne (1984), en sus revisiones sobre las
investigaciones precedentes, señalan que existe un desacuerdo en las diferentes posi-
ciones teóricas sobre la estructura interna del autoconcepto. En este sentido, Byrne
describe los cuatro modelos teóricos sobre autoconcepto (nomotético, jerárquico,
taxonómico y compensatorio) que han sido defendidos por sus autores a la hora de
abordar el estudio de esta variable, constatando junto a Shavelson (1986) que el
modelo jerárquico propuesto por Shavelson y col. (1976) es el más rigurosamente
estudiado desde el punto de vista empírico.
En 1976 Shavelson, Hubner y Stanton publicaron su artículo Self-Concept: Vali-
dation of Construct Interpretations, proponiendo una definición y un modelo de tra-
bajo y unos criterios metodológicos claramente definidos y necesarios para el estu-
dio del autoconcepto. Su objetivo era superar las carencias teóricas y metodológicas
a las que había estado sometida la investigación sobre esta variable hasta entonces.
Shavelson et al. (1976) recogiendo las ideas de los autores precedentes más impor-
tantes desde una perspectiva ecléctica propusieron un modelo multidimensional y
jerárquico del autoconcepto que supuso el establecimiento de un marco teórico cohe-
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rente y el inicio de una fructífera línea de trabajo que ha tenido continuidad hasta
nuestros días. Diversos autores como Marsh, Parker, Smith, Barnes, Byrne, etc., han
investigado en la construcción del “sí mismo” y en su mejora desde este modelo de
trabajo avanzando. Como veremos, el modelo original de Shavelson y col. (1976) fue
reformulado por Marsh y Shavelson (1985), a partir de los datos procedentes de la
copiosa investigación que se generó sobre aquél, especialmente tras la aparición de
los instrumentos de medida del autoconcepto Self Description Questionnaire (SDQ)
I, 2 y 3 de Marsh y col; cuestionarios específicamente diseñados según las conside-
raciones teóricas acerca de la estructura del autoconcepto del modelo de Shavelson
y colaboradores, de acuerdo a sus criterios metodológicos, con el objetivo de probar
la validez de dicho modelo y ofrecer un instrumento psicométricamente adecuado.
Desde esta perspectiva, Shavelson y col. (1976) proponen una definición operati-
va de autoconcepto, que incorpora aspectos de definiciones ya existentes, con la
intención de integrar la evidencia empírica sobre la validez del constructo. Estos auto-
res entienden el autoconcepto como el conjunto de percepciones que la persona tie-
ne sobre sí misma, formada por las experiencias con el medio y las relaciones con los
otros significativos donde juegan un papel importante los refuerzos ambientales y las
atribuciones de las personas significativas más importantes. Pretenden estudiar la
importancia de este constructo a la hora de explicar y predecir cómo se comportan
las personas. 
Shavelson, Hubner y Stanton (1976) proponen siete rasgos críticos en la defini-
ción del constructo autoconcepto:
- Organizado. El autoconcepto tiene una estructura organizada a través de la
cual las personas categorizan la gran cantidad de información que poseen sobre
sí mismas, relacionando dichas categorías entre sí.
- Multifacético. En sus facetas concretas se refleja el sistema de categorías adop-
tado por un individuo y compartido por un grupo en función de las circunstan-
cias personales, familiares y culturales.
- Jerárquico. Está organizado jerárquicamente, ubicando en la base las percep-
ciones de la conducta en situaciones concretas, y promueve la agrupación de
estas facetas específicas en factores de orden superior, unos académicos y otros
no académicos culminando con un autoconcepto general en la parte superior
de la estructura.
- Estable. El autoconcepto general es estable, pero a medida que descendemos
en la jerarquía, el autoconcepto se hace más específico y en consecuencia
menos estable.
- Evolutivo. Las facetas de autoconcepto se van definiendo progresivamente a
medida que avanza la edad y con la experiencia de las personas, lo que pone
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de manifiesto el carácter evolutivo del autoconcepto. 
- Evaluativo. El autoconcepto posee tanto aspectos descriptivos como valorati-
vo. El sujeto no sólo se describe a sí mismo en una situación específica, sino
que realiza una evaluación (valoración) de sí mismo, en función de factores
individuales, sociales y culturales.
- Diferenciable. El autoconcepto se diferencia de otros constructos con él rela-
cionados o vinculados, como el logro académico. 
En nuestro país, se han hecho interesantes aportaciones al estudio del autoconcep-
to desde esta perspectiva metodológica–educacional, trabajando directamente desde
el modelo multidimensional y jerárquico de Shavelson e intentando demostrar la ade-
cuación de dicho modelo y de los cuestionarios SDQ de Marsh y col. con muestras
de alumnos españoles. Resaltamos las interesantes y abundantes aportaciones del
grupo de J.A. González–Pienda y J.C. Núñez Pérez (González–Pienda y col., 1990;
Núñez, 1992; González Pienda, y Núñez, 1994; Núñez y col., 1995; González–Pien-
da y col., 2000; Lozano González y col., 2000); también de Elexpuru (1992a); Gon-
zález, Tourón y Gaviria (1994); Martorell y colaboradores (Martorell, 1986; Marto-
rell y col., 1990; Martorell y col., 1992), o Tomás Marco (1998). Todos estos autores
han realizado rigurosos estudios acerca del autoconcepto y de las relaciones entre éste
y el rendimiento y otras variables académicas, destacando las importantes implica-
ciones educativas del constructo autoconcepto. 
Un aspecto especialmente relevante del modelo de Shavelson es su carácter edu-
cacional, debido a que ha recogido los aspectos académicos en la propia estructura
teórica del autoconcepto y en el instrumento de medida del mismo. Además, como
señala Núñez (1992), las investigaciones de estos autores y el diseño de los instru-
mentos mencionados ha supuesto la elaboración de programas de intervención edu-
cativa más específicas, trabajando sobre dimensiones específicas, que han arrojado
resultados esperanzadores.
Por tanto, creemos que el modelo teórico de Shavelson y sus desarrollos posterio-
res, por sus características propias, y de acuerdo al gran número de investigaciones
que han probado las hipótesis fundamentales de éste (Marsh, Relich y Smith, 1983;
Marsh y O´Neill, 1984; Marsh, Smith y Barnes, 1983; Shavelson y Bolus, 1982,
Marsh y Shavelson, 1985; Núñez, 1992; González–Pienda y Núñez, 1992; Elexpuru,
1992a; etc.), han significado la confirmación definitiva de la relevancia del autocon-
cepto como una variable fundamental para el estudio del desarrollo psicológico y del
comportamiento en general. 
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2.4. Modelos teóricos sobre el autoconcepto desde una perspectiva cognitiva
A partir de los años cincuenta, numerosos investigadores de diferentes ramas de
la Psicología, comenzaron a retomar cuestiones que durante la época de dominio con-
ductista se habían ignorado. Desde las propias filas del conductismo algunos autores
se fueron sumando al nuevo interés por los procesos y estructuras mentales que
mediaban entre estímulo y respuesta, extendiéndose, ya en los sesenta, la denomina-
da revolución cognitiva.
González–Pienda y Núñez (1994) encuadran dentro de un enfoque cogniti-
vo–social los modelos de autoconcepto de Markus y col. y Greenwald y col., y los
trabajos de autores como Higgins, McGuire, Schlenker; Snyder, Tesser, Wyer, etc.;
enfoque que, junto con el metodológico–educacional de Marsh y col., Shavelson,
etc., conformaría el interesante panorama de estudio del autoconcepto de los años
ochenta.
En general, el foco de atención de los modelos cognitivos ha sido el análisis del
contenido y funcionamiento del autoconcepto, los procesos de desarrollo y defensa
del mismo y los mecanismos de identificación y selección de la información relevan-
te para el autoconcepto (González– Pienda y Núñez, 1994). 
Bajo el influjo del paradigma cognitivo y predecesores del mismo, Epstein (1973)
concibe el autoconcepto como una estructura o conjunto de estructuras cognitivas que
organiza, modifica e integra funciones de la persona; y Bandura (1977b), en su teo-
ría de la autoeficacia percibida, pone de manifiesto el valor que tienen las expectati-
vas de autoeficacia para la motivación y conducta humana. Estas expectativas se
refieren a “la convicción que uno tiene de que puede ejecutar con éxito las conduc-
tas requeridas para producir los resultados esperados”; expectativas que, junto a la
capacidad y los incentivos, forjan los tres determinantes fundamentales de la motiva-
ción y la conducta. 
En un intento de integrar aspectos de las teorías conductistas, concretamente las
teorías de los rasgos, con los postulados de la teoría cognitivista, Royce, (1979), Roy-
ce y Powell, (1981), Sánchez Canovas, (1984) conciben la personalidad como una
organización jerárquica de sistemas, subsistemas y rasgos que transduce, transforma
e integra la información. De la interacción producida entre éstos, se construye nues-
tra personalidad, centrándose nuestro interés en las dimensiones de la visión del mun-
do, los estilos de vida y la imagen de sí mismo. De acuerdo con lo expuesto, el auto-
concepto se considera como un componente del Self (o personalidad integradora),
siendo la visión del mundo y los estilos de vida, los otros dos componentes funda-
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mentales. Así pues, desde esta perspectiva González-Pienda y Núñez (1992, 1994),
definen el autoconcepto como “la imagen que uno tiene de sí y que está determina-
da por la acumulación integradora de la información tanto externa como interna,
juzgada y valorada por la interacción de los sistemas de estilos”.
Entre los autores que estudian el funcionamiento del autoconcepto, hay que seña-
lar los trabajos de Markus y Nurius (1986), quienes entienden el autoconcepto como
“un sistema de estructuras afectivo–cognitivas sobre el “sí mismo”, que da forma y
coherencia a las experiencias relevantes para el individuo”. A estas estructuras cog-
nitivas, Markus las denomina autoesquemas y las define como: “generalizaciones
cognitivas acerca del yo, derivadas de la experiencia, que organizan y dirigen el pro-
cesamiento de la información relevante para el sujeto, contenidas en las experien-
cias sociales del mismo”. Estos autoesquemas se construirían a partir de las experien-
cias pasadas en áreas o dominios concretos y tendrían una influencia significativa en
cómo se procesa la información sobre sí mismo, determinando cómo se perciben los
estímulos: cuáles son seleccionados por la atención; cuáles son recordados; y qué tipo
de inferencias son extraídas. De esta manera, el autoconcepto es considerado un
importante regulador de la conducta humana.
Markus y col. introducen dos importantes conceptos: el autoconcepto operativo
(working self-concept) y los possible selves (sí mismos posibles o futuros). El Auto-
concepto Operativo deriva del conjunto de autoconcepciones que están activas en el
pensamiento y la memoria en el momento actual o presente. Puede verse como una
serie cambiante de autoconocimientos disponibles, cuyo contenido varía según las
circunstancias individuales y sociales (Markus y Nurius, 1986; Markus y Kunda,
1986). Los possible selves designan a un tipo de autoconocimiento referido a ideas,
creencias e imágenes sobre el potencial, metas, esperanzas y miedos. Serían repre-
sentaciones del “sí mismo” en el futuro, visiones del “sí mismo” que a menudo no
están confirmadas por la experiencia social. Según estos autores, los possible selves
tendrían una gran influencia en el funcionamiento del individuo por dos motivos: fun-
cionan como incentivos del comportamiento futuro y además proporcionan un con-
texto evaluativo e interpretativo para la visión general del “sí mismo” (Markus y
Nurius, 1986). En consecuencia, podemos afirmar que el autoconcepto interpretado
desde el dinamismo interno motivacional de los possible selves constituye una varia-
ble mediadora de la conducta humana.
Algunos potenciadores de los fundamentos del paradigma de los modelos cogni-
tivos como Greenwald y Pratkanis (1984) han centrado su investigación en las pecu-
liaridades del “sí mismo” (self) como estructura cognitiva implicada en el procesa-
miento sesgado de la información. El yo o self es una organización de conocimiento
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que viene caracterizada por diversos sesgos cognitivos que funcionan para preservar
la organización de las estructuras cognitivas del individuo. Según el autor estos ses-
gos serían: a) la egocentricidad o la tendencia de enjuiciar la información teniendo el
yo como foco de conocimiento, b) la tendencia a tomar responsabilidad en los éxitos
y no en los fracasos y c) la tendencia a mantener las estructuras de conocimiento exis-
tentes o, en otras palabras, la resistencia al cambio cognitivo.
En la actualidad, en nuestro país, González Pienda y Núñez (1994-2004), desde
la perspectiva cognitivo-social, consideran que el autoconcepto se concibe como un
constructo multidimensional, dinámico y regulador del comportamiento, constituido
por las autopercepciones de las personas acerca de lo que uno es (autoconcepto real)
de lo que desea ser (autoconcepto ideal) y lo que rechaza ser (autoconcepto temido).
Los autoesquemas, coordinación y estructuración de percepciones que procesan la
nueva información se coordinan para formar un autoconcepto operativo denominado
autoconcepto de trabajo, resultado del carácter motivador del autoconcepto para que
la persona se implique activamente en la tarea, junto al carácter procesador de feed-
back en cuanto a respuesta al medio y a los otros significativos.
3. LA DEFINICIÓN DE AUTOCONCEPTO, DIFICULTAD 
Y POSICIONAMIENTO
Numerosos autores han señalado que una de las características fundamentales de
la literatura sobre autoconcepto es la confusión, tanto terminológica (por el gran
número de términos utilizados para describir cuestiones similares o idénticas) como
conceptual (por las numerosas definiciones que han sido aportadas por los diferentes
autores). Marsh y col. (1985) ponen de relieve este hecho como consecuencia de su
análisis sobre las distintas revisiones realizadas sobre el autoconcepto; de lo que se
extrae que los diferentes enfoques teóricos difieren considerablemente en cuanto a su
definición y conceptualización del “sí mismo”, dando como resultado una amplia
diversidad de definiciones y el intento de hallar una definición clara y definitiva que
pueda ser aceptada por la mayoría de los autores, aún partiendo desde distintas pers-
pectivas en la conceptualización del autoconcepto.
Igualmente, al abordar el estudio del autoconcepto, desde los primeros autores
hasta nuestros días, sorprende la gran variabilidad de términos utilizados con frecuen-
cia como sinónimos; tales como self, autoconcepto, autoestima, autoaceptación, sí
mismo, etc. 
De todos los diferentes términos señalados, los más usados, y que además englo-
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ban a los demás, han sido autoestima y autoconcepto. El debate a este respecto se
ha suscitado entre los que diferenciaban claramente entre ambos conceptos y aqué-
llos que los han considerado sinónimos o que han entendido la autoestima como una
parte del autoconcepto.
Núñez y González–Pienda (1994) indican que en el momento actual encontramos
dos posiciones sobre esta cuestión; en primer lugar, los autores que consideran que
autoconcepto y autoestima son plenamente diferenciables; y en segundo lugar, los
que consideran que la autoestima estaría integrada como parte del autoconcepto, den-
tro del cual estarían tanto las autopercepciones en las distintas dimensiones (el polo
descriptivo), como la valoración afectiva de estas descripciones (el polo valorativo).
En esta opción se incluyen la mayoría de los autores más relevantes. 
Un primer grupo de autores como Coopersmith, Rosenberg o Garanto han distin-
guido claramente entre autoconcepto y autoestima, desde una perspectiva que ha con-
siderado estas variables como una actitud hacia “sí mismo”. Garanto (1984), dentro
de esta actitud, distingue sus componentes cognitivos (autoconcepto), afectivos
(autoestima) y comportamentales (autocomportamiento). 
Un segundo grupo de autores como Shavelson, Pope, McHale y Craighead o
Machargo han incluido dentro del término autoconcepto lo referente a la percepción
de “sí mismo” (polo descriptivo) y lo referente a la evaluación o valoración de dicha
percepción (autoestima o polo valorativo); es decir, han incluido a la autoestima
como parte del autoconcepto.
Shavelson et al. (1976) en su definición del autoconcepto, asignan a éste un carác-
ter descriptivo (“la percepción de una persona acerca de sí mismo”) pero también un
carácter evaluativo, puesto que el sujeto no sólo se describe a sí mismo en una situa-
ción específica, sino que realiza una evaluación (valoración) de sí mismo en función
de dicha descripción.
Del mismo modo, L’Ecuyer ha señalado que los diferentes términos empleados
(autoestima, autoconcepto, concepto de “sí mismo”) pueden utilizarse como sinóni-
mos, pues en ellos estarían integradas de forma inseparable las dos facetas comenta-
das: descriptiva y valorativa. 
Martínez (2004) corrobora la posición de autores como Shavelson, ya que entien-
de que la percepción de “sí mismo” no puede separarse de la carga valorativa que con-
lleva; motivo por el que considera autoconcepto y autoestima como sinónimos, aun-
que para evitar confusión, utiliza el término autoconcepto, dejando claro que en él
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se incluyen no sólo los aspectos descriptivos sino también los valorativos.
Del mismo modo, ante la amplia variedad de definiciones y términos empleados,
junto a la utilización de instrumentos de evaluación de autoconcepto de escaso rigor
metodológico, Martínez (2004), partiendo de las revisiones de Wylie (1974), Shavel-
son y col. (1976), Mark y Shavelson (1985), Byrne (1986), considera necesario hallar
una definición y conceptualización de la variable autoconcepto fundamentada de for-
ma rigurosa y operativa y contar con instrumentos de evaluación con rigor metodo-
lógico adecuado. Con este fin, se ha considerado de interés dar a conocer las aporta-
ciones más relevantes que sobre autoconcepto se han producido desde sus orígenes
hasta el momento actual; motivo por el cual, en este capítulo se han expuesto distin-
tas definiciones de acuerdo con la conceptualización que sobre autoconcepto han pro-
puesto las distintas perspectivas y modelos teóricos surgidos en su seno; modelos que
con frecuencia han aportado instrumentos de evaluación del autoconcepto no siem-
pre con el rigor metodológico necesario para la replicación y generalización de los
resultados.
En consecuencia, ante las consideraciones teóricas sobre la definición, naturale-
za y componentes del autoconcepto, y los no menos numerosos estudios empíricos,
aunque no todos sistemáticos y rigurosos desde el punto de vista metodológico, fun-
damentalmente en la población de alumnos ciegos y deficientes visuales, Martínez
(2004) en su conceptualización sobre el constructo, toma como referencia, las apor-
taciones de González-Pienda y Núñez (1994), quienes conciben el autoconcepto
como un constructo multidimensional, dinámico y regulador del comportamiento; la
definición de Purkey (1970), para quien el autoconcepto es el conjunto de creencias
que el individuo tiene sobre sí mismo, a las que concede un valor propio y diferen-
ciable; y la definición de Shavelson, Hubner y Stanton (1976), quienes proponen una
definición operativa de autoconcepto, un modelo teórico sobre su estructura multidi-
mensional y jerárquica y las pautas para la validación de las mediciones del construc-
to. Shavelson, Hubner y Stanton asumiendo una actitud constructiva, y de un posi-
cionamiento ecléctico, definen el autoconcepto como “la percepción de una persona
acerca de sí misma. Estas percepciones se forman a través de las experiencias con
el medio y son especialmente influidas por los refuerzos ambientales y los otros sig-
nificativos. No se considera como una entidad interna propia de una persona, sino
como un constructo que es potencialmente importante y útil para explicar y predecir
cómo uno actúa”. 
En base a lo expuesto, en su definición Martínez (2004) concibe el autoconcepto
como “un constructo cognitivo-motivacional de gran relevancia para el funciona-
miento de la personalidad, constituido por el conjunto de las percepciones que se for-
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man como consecuencia de las experiencias directas con el medio, influenciadas por
los refuerzos ambientales y por los otros significativos, así como de las atribuciones
que el sujeto hace de las mismas, de tal manera que configuran las creencias y los
esquemas cognitivos, los cuales actúan como filtro para integrar o rechazar la infor-
mación autorreferente entrante, en caso de que ésta sea incongruente o amenazante
para las creencias y autopercepciones ya establecidas. Como resultado de este pro-
ceso el autoconcepto actúa como mediador de la conducta humana”..
Finalmente, el autor considera que el modelo teórico de Shavelson y sus desarro-
llos posteriores, por sus características propias, y de acuerdo al gran número de inves-
tigaciones que han probado las hipótesis fundamentales de éste (Marsh, Relich y
Smith, 1983; Marsh y O´Neill, 1984; Marsh, Smith y Barnes, 1983; Shavelson y
Bolus, 1982; Marsh y Shavelson, 1985; Núñez, 1992; González-Pienda y Núñez,
1992; Elexpuru, 1992 a, etc.), han significado la confirmación definitiva de la rele-
vancia del autoconcepto como una variable fundamental para el estudio del desarro-
llo psicológico y del comportamiento en general.
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Las variables y factores que van a determinar la configuración del autoconcepto,
su desarrollo, así como sus niveles altos o bajos pueden identificarse como variables
intrapersonales e interpersonales, cuyo papel como fuentes del autoconcepto ha sido
planteado por autores de diferentes perspectivas teóricas, aunque con un mismo deno-
minador común, que viene a ser el conjunto de todos aquellos aspectos que con mayor
relevancia contribuyen a la elaboración y cambio de un autoconcepto positivo o nega-
tivo: feedback social, comparación social, conducta propia y reacciones emocionales
propias. Factores cuya influencia va a estar determinada por el momento del desarro-
llo evolutivo que vivencia la persona, adquiriendo uno u otro un mayor protagonis-
mo en función de la edad, sus intereses y sus expectativas, así como la importancia
que cada uno conceda a los refuerzos ambientales y atribucionales de los otros signi-
ficativos. El autoconcepto irá configurándose y cambiando a lo largo de la vida del
individuo, de tal forma que cada etapa vital se caracterizará por unos aspectos distin-
tivos de la misma, aunque concatenados con aquéllos propios de la etapa anterior, y
siempre en estrecha interrelación con los factores que lo determinan. Así pues consi-
deramos de interés conocer tanto los factores determinantes del autoconcepto como
las características del mismo en una de las etapas evolutivas más críticas del ser
humano: la adolescencia.
1. FUENTES DE INFORMACIÓN RELEVANTES EN LA 
CONSTRUCCIÓN DEL AUTOCONCEPTO
Existe constancia de abundantes estudios en los que se ha puesto de relieve que
las personas se perciben a sí mismas, se autoevalúan y realizan inferencias de sí mis-
mas en función de diversas fuentes de información, mediante la influencia que ejer-
ce el feedback interpersonal, que incluye procesos educativos como el modelado por
parte de padres y profesores y procesos cognitivos-sociales como la comparación
social entre iguales. En sintonía con González-Pienda y Núñez (1994) asumimos la
clasificación de las fuentes de información que inciden en el autoconcepto propues-
ta por Andersen (1987) a la hora de analizar cómo influyen en el autoconcepto los
distintos factores provenientes del medio exterior, de los otros significativos y de la
propia persona. No obstante, en nuestra interpretación sobre las fuentes de informa-
Capítulo 2: Fuentes y desarrollo evolutivo delautoconcepto
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ción nos centramos principalmente en las influencias y efectos de las interacciones
con las personas más significativas (padres, profesores y compañeros), y en las atri-
buciones que la persona, concretamente el alumno adolescente hace de sus propias
acciones o de su propia conducta, y aquéllas que realizan los demás significativos
(padres, profesores y compañeros) respecto a la conducta del chico.
1.1. Feedback social 
Desde el nacimiento todas las personas se ven inmersas en un proceso comunica-
tivo constante, que irá creciendo en complejidad conforme el individuo se desarrolla.
Este proceso de intercambio de información, en el que a lo largo del tiempo se irá
cambiando de interlocutores, tiene a menudo una carga emocional importante que va
a determinar la construcción del “sí mismo” del individuo y de lo que le rodea. 
Pensamos que una de las variables o fuentes principales que van a determinar la
construcción del autoconcepto de un individuo es la información que éste recibe de
las personas de su entorno a raíz de su propia conducta. Sin embargo, no todas las
personas que componen el medio social en el que nos movemos van a tener la mis-
ma relevancia para influir o determinar la visión de nosotros mismos. Únicamente los
otros significativos contribuirán en la construcción de nuestro autoconcepto de for-
ma determinante.
Contexto familiar
Entre los otros significativos que más influyen en el desarrollo del autoconcepto,
están los padres, ya que constituyen la primera fuente de información de “sí mismo”
que dispone el niño. En los primeros años se produce una continua interacción entre
la conducta de los niños y las informaciones y valoraciones que los padres les pro-
porcionan. Los primeros feedback los recibe al ser atendido en sus necesidades fisio-
lógicas básicas. Los padres son los primeros en satisfacer estas necesidades, y la de
ser queridos, aceptados y valorados; información que transmiten de forma gestual y
verbal que el niño recibe pudiendo desarrollar sentimientos de valía y competencia.
También, los padres constituyen los primeros modelos de identificación y socializa-
ción con los que, junto al feedback percibido, el niño va configurando su sentido de
pertenencia, de competencia y de valía personal.
Sin embargo, con frecuencia los padres suministran un feedback negativo, carga-
do de informaciones y valoraciones negativas, con las que el niño va construyendo
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un autoconcepto también negativo. A menudo, los padres no recompensan ni elogian
los buenos resultados académicos de sus hijos, por el contrario, son frecuentes las crí-
ticas, correcciones y comparaciones que disminuyen y minan la seguridad, iniciativa
y competencia del niño. Si el niño es criticado y desalentado, censurado continua-
mente por sus actuaciones y creaciones, advertido de constantes peligros, irá elabo-
rando un concepto de sí mismo más negativo que positivo.
En este sentido, Burns (1982), recomienda que las críticas a los niños hay que
hacerlas de modo que puedan ser aceptadas e incorporadas a sus propios esquemas,
para que puedan corregir sus errores y tomar la orientación debida. De lo contrario,
aparecen en el niño una serie de realizaciones e interpretaciones que le apartan de la
realidad.
Cuando el niño llega a la escuela tiene ya un autoconcepto básico de sí mismo
adquirido de sus experiencias familiares, que no siempre es positivo. El ambiente
escolar proporciona un nuevo medio para poner en juego sus capacidades y valores
personales, que contribuyen a reelaborar el autoconcepto inicial. En este nuevo
medio, entran en juego como variables relevantes los profesores e iguales, aunque no
dejan de tener influencia las variables familiares en el desarrollo del autoconcepto.
La familia, al llegar la adolescencia, sigue siendo fuente de información e inter-
pretación de los logros o fracasos académicos y de las experiencias en facetas no aca-
démicas del autoconcepto; aspectos en los que la familia puede contribuir negativa-
mente, a través de patrones inadecuados respecto a los éxitos y fracasos, sobre todo
en la etapa. Cuando el chico atribuye los éxitos a causas internas, la habilidad o el
esfuerzo, los padres manifiestan su desacuerdo explícitamente o no lo reconocen; por
el contrario, los fracasos son explicados por los padres como falta de habilidad y
esfuerzo; es decir, los padres atribuyen los éxitos a causas externas, a la facilidad de
la tarea o suerte en el examen, y los fracasos los atribuyen a la falta de esfuerzo y cau-
sas internas.
El patrón más adecuado sugiere la utilización del esfuerzo como el factor más
importante para explicar tanto los éxitos como los fracasos. Los padres han de ser
sensibles a este supuesto en la medida en que desean que sus hijos, además de obte-
ner buenos resultados académicos, se encuentren sanos, felices y alegres. Quizás los
hábitos heredados induzcan a los padres a un diálogo comportamental totalmente en
contradicción con los bienintencionados sentimientos de bienestar que procesan
hacia sus hijos. Una adecuada y práctica formación en éste y otros aspectos de inte-
rés, dirigida a los padres, redundará en beneficio de sus hijos, permitiendo a los
padres contribuir al desarrollo de un autoconcepto positivo en los mismos.
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Contexto escolar
Conforme pasan los años, el papel primordial que tiene la familia en la formación
del autoconcepto va disminuyendo paulatinamente y van ganando terreno los nuevos
elementos del entorno social que el niño descubre con su ingreso en el sistema edu-
cativo. Ryan, Connell y Deci (1985) afirman que el ambiente escolar que favorece
experiencias de autonomía en el niño incide favorablemente en la adaptación y ajus-
te a la escuela y en el autoconcepto.
En la mayoría de las investigaciones, el clima escolar se muestra como una de las
variables de mayor incidencia sobre los niveles de autoconcepto de los alumnos. La
percepción del clima escolar por parte de los alumnos es consecuencia de las condi-
ciones actuales de la clase, que a su vez son determinadas por el estilo y orientación
psicopedagógica del profesor.
El feedback que el profesor aporta a sus alumnos es una fuente importante para el
desarrollo del autoconcepto, para las expectativas de autoeficacia e incluso para el
rendimiento del niño. Parsons y col. (1982) han expuesto que tanto las alabanzas
como las críticas del profesor hacia éstos se encuentran relacionadas con el autocon-
cepto de los mismos. También las expectativas del profesor influyen sobre las auto-
percepciones de los estudiantes. En general, la conducta que el profesor muestra entre
las interacciones con sus alumnos repercuten significativamente en el autoconcepto
de los mismos.
Por otra parte, existe evidencia (Cole, 1991) de que el feedback evaluativo de los
profesores no produce cambios en los niveles de competencia percibida por los alum-
nos, en cambio, las evaluaciones de los compañeros influyen en la capacidad perci-
bida de sus compañeros, lo que sugiere una mayor relevancia de la retroinformación
de los iguales, respecto de las evaluaciones de los profesores.
Del mismo modo, existe constancia de estudios en los que tanto los profesores
como los compañeros influyen significativamente sobre las dimensiones de compe-
tencia y apariencia físicas; y estudios en los que se ha observado cómo influyen en el
autoconcepto de los alumnos las evaluaciones que el profesor realiza sobre la con-
ducta de los mismos (Haynes y col., 1987). Los compañeros, al igual que lo hace el
profesor, harán juicios de valor acerca de la conducta desarrollada por cada alumno,
de sus capacidades, etc. Este factor coloca al chico en un determinado estatus que le
da información sobre sí mismo: por un lado, a nivel conductual, le indicará qué accio-
nes son las apropiadas o cuáles conllevan aprobación u otros beneficios; por otro lado,
le proporcionará una imagen de sí mismo (por ejemplo: buen deportista, mal estu-
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diante de matemáticas, atractivo físico...) que el alumno tenderá a asimilar como
visión propia.
Por lo expuesto, podemos concluir que el feedback del profesor y compañeros
constituye una importante fuente de información de gran relevancia para el desarro-
llo del autoconcepto de los alumnos.
En general, existe un gran acuerdo respecto a la interacción significativa entre pro-
fesor y alumno y el papel preponderante del primero de cara a la mejora del autocon-
cepto de los segundos. Así pues, apoyando al alumno, resaltando sus aspectos posi-
tivos y procurándoles oportunidades de éxito, el profesor puede ayudarles a conocer-
se y aceptarse a sí mismos (Werner, 1985). Principalmente, su acción puede ser de
incalculable valor en aquellos estudiantes que han perdido la confianza en sí mismos,
debido a una serie de experiencias negativas.
En este sentido, se hace necesario analizar cómo las conductas, expectativas, acti-
tudes y métodos que el profesor pone de relieve en su labor cotidiana influyen en el
autoconcepto general y en algunas de sus dimensiones específicas.
A) Interacción con los profesores 
El profesor desempeña el papel de otro significativo que interpreta los aconteci-
mientos, relaciones y experiencias que tienen lugar en el ámbito escolar, teniendo
múltiples oportunidades para reforzar en sus alumnos la construcción de autopercep-
ciones positivas, pudiendo ayudarles a reconocer su valor y posibilidades. Por el con-
trario, puede incidir en recordarles su escasa valía para el estudio. 
Por lo tanto, es responsabilidad de los profesionales de la educación crear un cli-
ma adecuado que facilite la expresión del alumno, la aceptación de sí mismo y de los
demás, y que favorezca el desarrollo de un autoconcepto positivo, considerando más
lo afectivo, que incidir directamente sobre el autoconcepto. Dentro de este clima
favorecedor, las actitudes del profesor que puedan resultar más efectivas de cara a la
mejora de esta variable, bien pudieran ser la de contar con una actitud positiva hacia
sus alumnos, mostrándose sereno ante las necesidades de apoyo y ayuda; aceptar y
respetar a cada estudiante con sus características propias, intentando comprender su
realidad personal; ser congruente con lo que piensa, dice y hace; que manifieste ser
sincero y honrado; que inspire confianza y no infunda temor; que ofrezca oportuni-
dades para decidir y equivocarse; proporcionar feedback positivo, favoreciendo un
clima de libertad.
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Sin embargo, existen actitudes de los profesores que son consideradas negativas
para el desarrollo de un autoconcepto positivo. El profesor puede manifestarse frío,
distante y reservado; entorpecer el ritmo de crecimiento del autoconcepto. También
la humillación, el ridículo, la vergüenza, el sarcasmo o la burla, resultan muy negati-
vas para el desarrollo de autopercepciones positivas y valiosas.
Además de las actitudes y conductas del profesor, ha sido objeto de estudio el
efecto que produce el estilo del profesor en la dirección de la clase en la formación
del autoconcepto positivo. En ocasiones, estos estilos se han clasificado en autocrá-
tico, democrático, laissez-faire; o bien, en tradicional y liberal. Sin embargo, Deci y
otros (1985), hallaron relación entre el estilo del profesor (basado en la tendencia o
no a dirigir y controlar el trabajo en el aula), la motivación intrínseca y las autovalo-
raciones de los alumnos, sugiriendo que al profesor que estimule y facilite el trabajo
del alumno, le ofrezcan nuevas experiencias planificando conjuntamente con ellos los
objetivos y metas, y si se muestran sensibles a las observaciones del alumno, conse-
guirán una mayor confianza y una más alta autoestima, haciéndoles responsables de
sí mismos y su aprendizaje. Pero cuando el profesor ejerce un control excesivo, deci-
diendo sin contar con el alumno los objetivos, contenidos y actividades de su apren-
dizaje, controlando y dirigiendo las conductas, no contribuye al cambio y desarrollo
de un autoconcepto positivo.
Igualmente, las expectativas constituyen un factor decisivo en las interacciones de
la clase, hasta tal punto que las expectativas que el profesor se haga del alumno, le
llevan a reaccionar de forma diferente (positiva o negativa) ante sus alumnos (Gon-
zález Pienda y Núñez, 1992-1994); los cuales se sienten movidos a responder, de for-
ma diferenciada, de acuerdo a las expectativas de su profesor influyendo decisiva-
mente en el grado de adaptación y la conducta del estudiante.
Ya son sobradamente conocidos los trabajos de Rosenthal y Jacobson (1980),
acerca de si los alumnos se comportan del modo que esperan los profesores, efecto
pigmalión. Los profesores se muestran más agradables y amistosos cuando esperan
de sus alumnos un buen rendimiento; y lo contrario, cuando muestran un mal rendi-
miento. De este modo, las expectativas del profesor, junto al método de enseñanza,
pueden contribuir a que los alumnos aumenten sus rendimientos y acrecienten sus
autopercepciones positivas, motivación, expectativa de éxito y mejorar su modo de
aprendizaje.
Los profesores se forman expectativas sobre el rendimiento potencial de sus alum-
nos, sus características personales y sus conductas, tratando de forma diferente a los
alumnos de alta o baja capacidad, lo que se manifiesta en las dificultades de las pre-
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guntas, los tipos de feedback, y en los refuerzos que suministra después de escuchar
sus respuestas. Estas expectativas tienen consecuencia para el rendimiento y autocon-
cepto de los alumnos. Aquéllos que reciben bajas expectativas responden de modo
que se confirman las mismas. Cuando los alumnos perciben de sus profesores expec-
tativas positivas sobre su imagen y capacidad se sienten favorecidos, pudiendo modi-
ficar sus conductas de acuerdo a las expectativas de sus profesores, lo que sin duda
redunda en autopercepciones más positivas.
Dentro de la práctica educativa, interesa analizar cómo se forman y se transmiten
las expectativas. Los profesores son selectivos a la hora de formarlas, extrayendo la
información que consideran pertinente de informes de profesores anteriores, de la
familia y de sus propias percepciones sobre la inteligencia, el rendimiento, sensibili-
dad, iniciativa, motivación, etc. del alumno. La transmisión de estas expectativas la
realizan los profesores de forma indirecta y por una doble vía, verbal y gestual.
Los profesores no sólo revelan sus expectativas sino que las refuerzan constante-
mente, de tal forma que llegan a ser determinantes, produciendo efectos negativos o
positivos en los alumnos. En este sentido, se recomiendan algunas pautas a tener en
cuenta:
- Actuar imparcialmente. 
- Dispensar el mismo trato a todos los alumnos, con un feedback informativo,
no con una mera evaluación de éxitos y fracasos.
- Enseñar el contenido a la clase como un todo, más que acentuar las diferencias
individuales, dirigiéndose a todos los alumnos, haciéndoles sentir que cuentan
con su apoyo, y que merecen por igual su atención y consideración, evitando
que algunos se sientan marginados.
- Basándose en conductas y rendimientos objetivos, suministrar elogios realis-
tas, evitando comparaciones normativas entre los alumnos.
- Disponer de metas y tareas apropiadas adaptadas a las capacidades y posibili-
dades de los alumnos, de manera que puedan tener éxitos en sus trabajos. Es
importante que el profesor respete las diferencias en las capacidades de sus
alumnos, proponiendo niveles diferentes de exigencias.
- Para ayudar al alumno a desarrollar un autoconcepto positivo, hay que propor-
cionarles experiencias a su alcance, de modo que tenga oportunidad de salir
airoso (Burn, 1982).
- Analizar las dificultades de la tarea, adaptándola a la comprensión de los estu-
diantes, evitando protegerles del fracaso y las dificultades.
En resumen, los profesores que mantienen expectativas realistas sobre sus alum-
nos, contribuyen a que éstos se formen una imagen positiva de sí mismos y de sus
 
El logro académico de los alumnos de ESO y Bachillerato
64
posibilidades reales de éxito, que al esforzarse por demostrarlo repercutirá positiva-
mente sobre el rendimiento y el autoconcepto académico.
B) Interacción con los iguales 
La interacción entre iguales es otro de los aspectos a tener en cuenta en la inter-
vención, por sus decisivos efectos sobre el autoconcepto. Ya nadie pone en duda la
relevancia del contexto social en el que se desenvuelve el individuo a la hora de abor-
dar el conocimiento psicosocial, personal y afectivo del ser humano. Se coincide en
la idea de que cuando el alumno se comporte de forma competente y eficaz en un
área, alcanzará mejores resultados generalmente.
Se ha puesto de manifiesto que una de las fuentes más significativas para la for-
mación y desarrollo del autoconcepto es la comparación de las propias habilidades
con las de los compañeros. El proceso de comparación social se hace más fuerte y
competitivo con el ingreso en la escuela, ya que el alumno debe demostrar su valía y
capacidad. En consecuencia, las dificultades en la relación con los iguales afectan al
desarrollo del autoconcepto. Los resultados de su trabajo escolar, las habilidades y
destrezas que muestran, las cualidades físicas y deportivas, el trato de popularidad y
aceptación van determinando las autopercepciones.
Las comparaciones iniciales orientadas a un nuevo ámbito cumplen la función de
dar seguridad al niño y forjan sentimientos de aceptación e inclusión en el grupo cla-
se. A partir de los 8-9 años, el niño percibe las implicaciones valorativas que conlle-
van las comparaciones, con las consecuencias negativas que en ciertos casos impli-
can las mismas. En la preadolescencia, el grupo de amigos adquiere una relevancia
excepcional, sustituyendo el papel relevante de la familia y el profesor, a favor de la
pandilla, los compañeros y los amigos. La semejanza en los valores e intereses son
los criterios más utilizados para seleccionar amigos en estas edades. Al compararse
con sus iguales, el chico refuerza sus sentimientos de valía y estima propios.
Por ello, teniendo en cuenta las interacciones en el aula, se hace conveniente al
abordar la tarea de aprendizaje, el trabajo en grupos cooperativos en estas edades,
considerando las semejanzas de los componentes y la dificultad de la tarea encomen-
dada; si dicha tarea sobrepasa las posibilidades de los miembros del grupo, el auto-
concepto de los alumnos más desaventajados emocionalmente respecto a sus capaci-
dades se vería afectado negativamente. 
Las ventajas del aprendizaje cooperativo para el alumno y su influencia sobre el
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autoconcepto son numerosas, entre ellas destacar que los alumnos pueden aprender
los unos de los otros, y ayudarse mutuamente de acuerdo con la habilidad o destreza
en las que destaquen, lo que invita al autorreconocimiento y aceptación de uno mis-
mo y de los demás; hecho que para muchos alumnos, especialmente los desaventaja-
dos, puede ser decisivo para la mejora de sus autopercepciones. Esta colaboración
mutua hace que desaparezca la competencia por el éxito, ya que éste es compartido
y fruto del esfuerzo de todos, con lo que aumenta la buena disposición emocional
hacia las tareas, desapareciendo el miedo al fracaso y posibilitando una mayor acep-
tación entre iguales.
En definitiva, ha de propiciarse la creación de un clima favorable en las autoper-
cepciones de capacidad y valía que permita la estima entre compañeros y la propia
estima. Desde un punto de vista motivacional, es una alternativa a los comportamien-
tos competitivos, que tienen consecuencias devastadoras en estudiantes con peor ren-
dimiento. El aprendizaje cooperativo, pues, proporciona al alumno más ventajas que
desventajas, por lo que es recomendable su utilización en el aula, sobre todo, en
acciones dirigidas a la promoción de autoconceptos positivos.
1.2. Comparación social
Diversos autores (Levine, 1983, Marsh, 1990a, 1994, Díaz-Aguado, Martínez y
Baraja, 1992) han estudiado los procesos de comparación social como uno de los
agentes principales en la génesis del autoconcepto y como uno de los factores impli-
cados en el mantenimiento de niveles altos o bajos del mismo. La idea de partida es
que el alumno se compara con los compañeros con el objetivo de evaluar la propia
competencia en diferentes áreas. González y Tourón (1994) señalan que la compara-
ción social se daría especialmente a partir de la preadolescencia (10-12 años),
momento que coincide con un cambio de ciclo educativo, y unas nuevas condiciones
en el contexto escolar (por ejemplo, se acentúa la importancia de las notas). Díaz-
Aguado, Martínez y Baraja (1992) consideran los procesos de comparación social
establecidos entre los compañeros como uno de los hechos fundamentales dentro del
contexto escolar, que van a determinar en gran medida el autoconcepto de los alum-
nos.
Levine (1983), en su modelo de comparación social, explica ésta en términos de
habilidad o competencia para implicarse intencionadamente en la tarea, planificando
las acciones y percibiendo su realización, lo que provoca una serie de reacciones
intrapersonales o interpersonales, que pueden ser de naturaleza cognitiva, afectiva o
conductual.
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Marsh (1990-1994) en su modelo de comparación interna/externa considera que,
cuando los alumnos evalúan sus capacidades en relación al rendimiento de otros sig-
nificativos, la comparación social se convierte en un factor primordial en la autoeva-
luación de las propias capacidades (Festinger, 1954). El modelo de comparación
social implica la comparación de las propias habilidades con las de otros significati-
vos; es decir, se produce un proceso de comparación externa que ha de afectar signi-
ficativamente al autoconcepto del propio alumno. Además, el alumno realiza un pro-
ceso de comparación interna por el cual los efectos de una dimensión determinada
del autoconcepto afectan negativamente (o no afectan) a los niveles de otras dimen-
siones; es decir, el alumno puede tener un autoconcepto general bueno teniendo algu-
nas dimensiones con niveles bajos.
Según la teoría inicial de Festinger (1954) sobre los procesos de comparación
social, el motivo fundamental sería la autoevaluación de nuestras propias habilidades
y opiniones, puesto que ello sería necesario para una buena adaptación social. Sin
embargo, otros autores (Brown, Collins y Schmidt, 1988, Shrauger, 1975) han pues-
to de manifiesto que un motivo añadido para buscar la comparación social sería la
necesidad de mantener un autoconcepto positivo, es decir, favorecer la autoevalua-
ción.
Festinger (1954), en su teoría de la comparación social, señala que “los niños, al
carecer de patrones objetivos para compararse, toman como punto de comparación
las evaluaciones que realizan sobre su valía los otros adultos significativos, utilizan-
do múltiples grupos de referencia; pero también suelen elegir a sus iguales como refe-
rentes para establecer sus comparaciones sociales”. Por tanto, al compararse con los
otros, similares o distintos, el niño se forma un criterio a partir del cual puede juzgar
su aspecto físico, sus habilidades, rendimiento, etc. 
El autor manifiesta que el individuo se siente motivado para evaluar sus propias
habilidades y opiniones, debido a que para obtener una buena adaptación social se
necesita un conocimiento preciso de nosotros mismos. La comparación social puede
verse motivada por la necesidad de eliminar la ambigüedad ambiental (Pepitone,
1972); la necesidad de optimizar el esfuerzo en una tarea (Halisch y Heckhansen,
1977); y por la necesidad de seleccionar posibles patrones para el trabajo cooperati-
vo y posibles oponentes en tareas competitivas (Harvey y Smith, 1977).
En suma, una de las fuentes determinantes para el desarrollo del autoconcepto es
la comparación que se realiza de la propia conducta respecto de la conducta de los
otros significativos en condiciones semejantes. A esta comparación social externa
podemos unir una comparación de índole interna que puede variar los niveles finales
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del autoconcepto. Las personas utilizamos ambos procesos de forma coordinada,
enfatizando un proceso u otro en la medida en que se vea favorecido (Núñez Pérez y
González-Pienda, 1994), dependiendo de la edad que se tenga y del momento en el
que se efectúa la comparación. (González-Pienda y Núñez, 1992-1994).
1.3. Conducta propia
Se sabe que la conducta de un individuo y los resultados que ésta produce van a
afectar de diversas formas al autoconcepto del mismo. En general, tendemos a pen-
sar que el éxito o fracaso en una tarea conllevará sistemáticamente a sentimientos de
competencia o incompetencia respectivamente, sugiriendo a su vez un incremento o
disminución del autoconcepto.
Núñez (1992) señala que entre los factores que median entre autoconcepto y con-
ducta, estarían las causas que atribuyamos a los resultados de nuestra conducta,
haciendo referencia a los procesos de atribución causal, cuya influencia en el auto-
concepto tendrá una relevancia especial en el contexto escolar. El alumno habrá de
interpretar sistemáticamente los resultados de su propia conducta (calificaciones, res-
puestas del profesor, etc.). El modo en que interprete sus éxitos y fracasos van a inci-
dir en su autoconcepto. 
Recordemos que Marsh y Shavelson (1985) en su definición del autoconcepto
indican que “el autoconcepto […] está especialmente influido por las evaluaciones
de los otros significativos, los refuerzos y las atribuciones que hacemos de nuestra
propia conducta”. Marsh (1984), al estudiar las relaciones entre autoconcepto acadé-
mico, rendimiento y atribuciones, concluye que presentarán mayores niveles de auto-
concepto académico y rendimiento los alumnos que atribuyen el éxito académico a
su capacidad y a su esfuerzo; no atribuyen el fracaso académico a su falta de capaci-
dad; o bien , en menor medida, no atribuyen el fracaso a su falta de esfuerzo.
Covington (1985) piensa que las conductas autoprotectivas de los estudiantes, la
baja tolerancia al fracaso, el miedo al riesgo, la motivación de los incentivos exter-
nos más que por el propio aprendizaje, y los sentimientos de fracaso, son debidos a
la existencia -en la mayoría de las escuelas- de condiciones de aprendizaje inadecua-
das y al hecho de que muchos estudiantes, en concreto los que fracasan, no poseen
las destrezas y capacidades necesarias para regular eficazmente su aprendizaje y
lograr buenos resultados.
Núñez (1992) siguiendo a Weiner (1979), manifiesta que los procesos de atribu-
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ción causal determinan nuestra conducta y sus resultados; la importancia de estas
causas percibidas va a estar determinada por las dimensiones a las que se asignen
(interna/externa, estable/inestable), en consecuencia, la atribución del éxito estaría
más relacionado con causas internas y estables, y la atribución de los fracasos a cau-
sas externas y/o inestables; a su vez, este proceso de atribución está determinado por
algunas variables personales (el sexo, la edad y las propias características del auto-
concepto) y contextuales (las distintas estructuras de aprendizaje). Numerosos estu-
dios sobre las diferencias intersexo indican que mientras los varones tienden a atri-
buir los éxitos a causas internas y los fracasos a causas externas, las chicas tenderían
a atribuir a causas internas tanto los éxitos como los fracasos; en cuanto a la edad,
cabe destacar que mientras los alumnos más pequeños no distinguirían si el resulta-
do de una tarea se debe a su capacidad o a su esfuerzo, los adolescentes y adultos sí
lo harían, lo cual conllevaría a atribuciones distintas y, por tanto, a implicaciones dis-
tintas para el autoconcepto. 
Finalmente, los patrones atribucionales cambian en función de las experiencias de
éxito o fracaso que el alumno viva. Es preciso intervenir sobre estos patrones de los
alumnos, bien para mejorarlos o bien para modificarlos en el caso de que induzcan a
la inadaptación escolar.
1.4. Reacciones emocionales internas
Las reacciones emocionales internas, tales como sentimientos, estados de ánimo,
humor... van a incidir, igual que el resto de variables comentadas, en los niveles de
autoconcepto del individuo. Como indica Núñez (1992), aunque estas reacciones
cognitivas y afectivas están íntimamente relacionadas con otras variables como el
feedback social, los procesos de comparación o la interpretación de nuestra propia
conducta, podemos considerar que por sí mismas también influyen en la percepción
de nosotros mismos y en el autoconcepto.
En este sentido, Markus y Nurius (1986), al estudiar la relación entre los “possi-
ble selves” y los estados afectivos y motivacionales concluyen que existirían dimen-
siones independientes del autoconcepto que deben estar relacionadas de forma
importante con los estados afectivos habituales. De esta manera, sería razonable asu-
mir que la naturaleza del “working self-concept” variará en función de los estados
afectivos y motivacionales, y viceversa.
También se ha estudiado cómo el estado de humor de un individuo facilita la selec-
ción y procesamiento de información autorreferente que sea coherente con dicho
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estado (Núñez, 1992). En general, se considera que un estado de humor positivo ayu-
dará a generar condiciones intra e interpersonales que directa o indirectamente con-
lleven una percepción positiva de sí mismo y por tanto, un nivel alto de autoconcep-
to.
En definitiva, se observa una relación estrecha entre nuestros estados emociona-
les y el modo en que nos percibimos a nosotros mismos. En esta ocasión se revela el
papel de nuestras emociones como antecedente del autoconcepto; sin embargo, pen-
samos que el establecimiento de un determinado nivel de autoconcepto, a su vez,
determinará nuestras reacciones emocionales y afectivas posteriores.
2. DESARROLLO EVOLUTIVO DEL AUTOCONCEPTO: 
ADOLESCENCIA.
El autoconcepto es el resultado del conjunto de autopercepciones obtenidas a par-
tir de las experiencias vividas por la persona, de su interacción con el ambiente, y con
los otros significativos, lo que sitúa al autoconcepto en un contexto social en cons-
tante interacción con las características de la persona en cada momento de su desarro-
llo. En sintonía con el modelo original de Shavelson y col (1976), las distintas face-
tas del autoconcepto se hallan fuertemente vinculadas a la edad de las personas, de
tal forma que el autoconcepto se va haciendo más estable, diferenciándose sus dimen-
siones o áreas progresivamente a medida que pasan los años. A lo largo de los años
en los que el autoconcepto se forma, las facetas de autoconcepto tienen distinto gra-
do de importancia explicativa para el sujeto. Las autodescripciones de los chicos van
variando respecto a las áreas más significativas, haciéndose cada vez más complejas
conforme aumenta su edad, hasta centrarse cada vez más en atributos de personali-
dad, intereses y aficiones, ideas, actitudes y valores, propios de la adolescencia. Esta
evolución del autoconcepto se traduce en una modificación o cambio en cómo la per-
sona interpreta la realidad y actúa ante ella, pudiendo variar sus focos de interés de
unas áreas centrales a otras periféricas y viceversa; es decir, a modo de ejemplo,
mientras que en las primeras edades, los niños sienten un fuerte apego hacia los
padres, y reconocen que los necesitan, en la adolescencia tienen mayor importancia
los iguales y el logro de la independencia de la familia.
Este cambio en las áreas de interés de cada persona se produce por la interacción
entre las condiciones socioeducativas y ambientales y las características evolutivo-
personales de cada uno. A continuación, nos centramos en los aspectos más sobresa-
lientes del desarrollo evolutivo del autoconcepto durante el período de la adolescen-
cia, por rigor metodológico, ya que el presente libro hace referencia íntegramente a
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los alumnos de Educación Secundaria y Bachillerato, de edades comprendidas entre
los 12-13 y 18-20 años.
Habíamos expuesto que la pubertad es un período de cambios importantes; un
período altamente vulnerable. Los cambios en el estatus físico, relaciones sociales y
el nivel cognitivo implican un replanteamiento de las autopercepciones prácticamen-
te en todas sus dimensiones. Es una evidencia compartida que el logro de un positi-
vo autoconcepto constituye una excelente base para una satisfactoria transición a la
adolescencia; por contra, autoconceptos inestables suponen problemas añadidos a los
ya existentes en la vida del adolescente.
La mayoría de los estudiosos del autoconcepto comparten que tanto el momento
de la entrada en la escuela por parte del niño, como la etapa de la adolescencia, vie-
nen a ser los dos momentos más inestables y críticos del autoconcepto. Ya que nos
hemos referido en un libro anterior a la niñez y a la pubertad, consideramos de inte-
rés centrarnos ahora en la adolescencia con la intención de ofrecer una información
clara y concreta de los aspectos más característicos del autoconcepto de estas edades,
con la intención de obtener un mayor conocimiento de cara a la orientación e inter-
vención psicopedagógica.
Diferenciamos la adolescencia de otros períodos por su característica crisis de
identidad, dado que los jóvenes adolescentes se sorprenden con frecuencia interro-
gándose sobre “¿quién soy?”, “¿qué haré con mi vida?” y otras muchas en torno a su
sí mismo. Tantos interrogantes son fruto de la necesidad que tiene el adolescente de
desarrollar nuevos roles, identificación de preferencias ocupacionales y, especial-
mente, en el intento por conseguir la independencia familiar y de otros adultos signi-
ficativos, aspecto este último que le aproxima y prepara para una etapa posterior. La
primera tarea del adolescente es el desarrollo de la conciencia de la propia identidad,
lo que proporciona una mayor integridad al yo.
Con frecuencia, en el adolescente se produce un desajuste entre la edad y los roles,
que constituye una fuente de conflicto para la búsqueda de su propia imagen. Muchas
veces los jóvenes se encuentran en conflicto entre lo que sienten que debería ser y
hacer como adolescentes y la asunción de roles y comportamientos que les exigen los
adultos, quienes los tratan como si ellos también lo fueran. En tales condiciones, el
“yo” y el autoconcepto de estos jóvenes se encuentran inclinados a la inestabilidad y
falta de coherencia interna de las autopercepciones correspondientes. En estos casos,
en los que se exige una mayor responsabilidad al adolescente, por encima de lo que
el chico o la chica consideran que son capaces de ofrecer, los resultados son un auto-
concepto más confuso, se produce un menor autorrespeto y una menor satisfacción
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con las relaciones familiares y sociales. En definitiva, el desajuste al que hacemos
referencia genera ciertas condiciones que repercuten profundamente en el desarrollo
del autoconcepto.
En el adolescente, el desarrollo de las relaciones interpersonales es un factor influ-
yente sobre sus autopercepciones, entre las cuales, el atractivo físico es una de las
variables que más condicionan la interacción con los compañeros del sexo opuesto;
existe una apariencia física que también incide significativamente en cómo se perci-
be el chico o la chica a sí mismo/a y en cómo percibe a los demás en relación a las
atribuciones que hace de sí mismo y de los otros. Rosenberg (1965) ya señalaba que
la magnitud de la influencia de lo que otros piensan sobre uno en particular depende,
entre otros factores, del nivel del autoconcepto de éste último. En este sentido, los
adolescentes con alto autoconcepto son influenciados menos por las opiniones con-
trarias a sus autoesquemas de lo que lo son los chicos con pobres autoconceptos.
Un aspecto relevante en el período de la adolescencia es la naturaleza de la inte-
rrelación entre distinto sexo, la cual es muy diferente a la situación que se producía
en la pubertad, en la que dicha relación vs diferenciación intersexo se reducía a aspec-
tos relativos a la apariencia y habilidad física. Sin embargo, en la adolescencia, tan-
to la naturaleza de la relación intersexo como las normas que la regulan, posibilitan
que las relaciones entre los distintos sexos tengan un significado personal y crítico,
en concomitancia con los imperativos sociales.
Los estereotipos sexuales socialmente determinados constituyen otro aspecto de
interés en este período evolutivo que incide en la importancia que el adolescente con-
cede a ciertas áreas del autoconcepto. Wylie (1979) y Byrne (1986) señalaban que las
autopercepciones, respecto de este tema, en la adolescencia están basadas en los este-
reotipos sexuales tradicionales. Según la revisión de estas autoras, los hombres se
identificaban con roles que implicasen competencia y agresividad, mientras que las
mujeres se describían como cariñosas, expresivas y preocupadas por el tema de la afi-
liación social. Actualmente, González-Pienda y Núñez (1992-2002) y Martínez
(2004) han comprobado empíricamente que, contrariamente a lo que pudiera pare-
cer, los chicos se perciben en función de ciertos estereotipos vinculados a las diferen-
cias intersexos, principalmente en relación a las áreas o facetas de habilidad física y
apariencia física.
En definitiva, las autopercepciones del adolescente están íntimamente vinculadas
a su conducta y actitudes. No obstante, los esfuerzos del adolescente por desarrollar
un autoconcepto claro y positivo chocan frontalmente con la ambigüedad manifiesta
de las normas culturales, lo que lleva con frecuencia a muchos chicos a reaccionar
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con una actitud de rebeldía ante las abrumadoras normas que reprimen sus deseos de
libertad e independencia y la necesidad de identificarse a sí mismo. En el peor de los
casos, esta situación conduce al chico a un aislamiento o alejamiento del entorno
familiar o escolar que considera represores, aproximándose más aún a sus iguales con
los que comparte pensamientos, intereses, gustos, inquietudes... De ahí que a estas
edades, las relaciones con los iguales sean enormemente significativas, puesto que la
selección del grupo de amigos se convierte con frecuencia en la clave del comporta-
miento y de las opiniones que el adolescente tiene de sí mismo y de los demás. Una
buena educación en valores, basada en el respeto a sí mismo y en los demás y en la
comunicación, llevada a cabo conjuntamente entre el centro escolar y el entorno fami-
liar, desde la niñez, permitirá que el chico adolescente, a pesar de las crisis propias
de búsqueda de identidad, evalúe con criterios de responsabilidad y confianza el com-
portamiento propio de los demás, en beneficio de su propio bienestar y el de las per-
sonas significativas de su entorno. Sin embargo, es frecuente que el adolescente se
vea obligado a asimilar y demostrar la responsabilidad de un adulto, aunque se le nie-
guen los correspondientes privilegios.
3. SÍNTESIS
Al igual que hicimos respecto a la niñez y pubertad, finalizamos este apartado con
las interesantes aportaciones que L’Ecuyer (1981) realiza al período de la adolescen-
cia en su estudio evolutivo de las autopercepciones que las personas construimos de
nosotros mismos desde el nacimiento hasta la vejez.
L’Ecuyer identifica a este período como una etapa de diferenciación de sí mismo
y lo sitúa entre los 12 a 18 años. La maduración física, la acumulación de experien-
cias y la aproximación a la vida de responsabilidades adultas obligan al chico a una
reestructuración y reformulación más compleja de sí mismo, a una búsqueda de dife-
renciación que va a desembocar con el convencimiento de la propia identidad, en un
autoconcepto personalizado.
Los factores que inciden en este proceso son los siguientes: la maduración física,
la vida académica y la conquista de la autonomía personal. Las transformaciones de
su cuerpo centran la atención del adolescente en su imagen corporal. Todo cambia:
los rasgos, la apariencia, la armonía de las proporciones, la fuerza, la feminidad y
virilidad se acentúan. A medida que suceden los cambios, el adolescente ha de inte-
grarlos y aceptarlos para realizar una captación válida para su propio sexo y para el
opuesto, lo que contribuye a la valorización de sí mismo y a la afirmación del senti-
do de la propia identidad.
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Las diferenciaciones a las que obliga la confrontación en la vida académica son
cada vez más sutiles. Progresivamente y de manera más precisa, el adolescente cono-
ce sus capacidades, actitudes, talentos y limitaciones; conocimiento que contribuye
al desarrollo de su sentido de competencia y valía.
La búsqueda de identidad de sí mismo se manifiesta en la conquista de la autono-
mía personal. El adolescente que quiere distinguirse de sus padres desea adquirir una
independencia material, desarrollar su carácter, su manera de pensar y de comportar-
se de forma personalizada y diferente de los adultos que componen su entorno más
próximo. Al mismo tiempo, busca seguridad por medio de la identificación con un
grupo con el que comparta vitalmente sus gustos, sus mismas circunstancias, inquie-
tudes... Se identifica con el grupo de manera temporal e intensa, recibiendo fuerzas
para llegar a una nueva diferenciación de sí mismo-prójimo, representado en este caso
por un grupo de personas en situación semejante, los compañeros.
De nuevo, se hace patente la importancia del papel de los otros en el proceso de
conquista de la identificación personal y de la definición de autoconcepto personali-
zado. Durante el período de la diferenciación del “sí mismo”, el progreso se realiza
de una manera regular. Las percepciones que el adolescente tiene de su imagen cor-
poral, sus capacidades, actitudes, cualidades y defectos, así como las autopercepcio-
nes en términos de papel y estatus, consistencia interna ideológica, sus relaciones con
el prójimo cambian incesantemente, sólo este flujo y reflujo de reformulaciones con-
ducirá al adolescente paulatinamente a conseguir un autoconcepto más estable, cohe-
rente y seguro, debido a su mayor personalización, dando lugar a nuevas percepcio-
nes del “yo” y a nuevas ideologías.
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Bloque II: El autoconcepto en el niño ciego y deficiente visual
En los capítulos precedentes se han expuesto las principales corrientes psicológi-
cas desde las que se han teorizado los distintos modelos de autoconcepto, su defini-
ción, características y fuentes que lo determinan, así como su desarrollo evolutivo
desde la infancia hasta la primera adolescencia. Se ha considerado de interés dedicar
unos capítulos a las peculiaridades más relevantes del autoconcepto de los niños cie-
gos y deficientes visuales, partiendo de lo general hacia lo específico de esta pobla-
ción, con la intención de dar a conocer aquellas reflexiones que han suscitado la pre-
sencia de un déficit visual ante variables tan relevantes para la personalidad del suje-
to como es la percepción de “sí mismo”, en cuanto mediador de la conducta huma-
na; mediación que ha de hacerse sentir tanto en el ámbito escolar como familiar y
social. A su vez, esta variable psicosocial se encuentra influenciada por factores
diversos que inciden conjuntamente en el desarrollo y construcción del autoconcep-
to del alumno ciego y deficiente visual, en correspondencia con su momento o etapa
vital, tal y como se nos da a conocer en los resultados de distintas investigaciones, y
en la conducta del propio alumno ciego, desde su nacimiento, su infancia, pubertad
y adolescencia, haciendo especial hincapié en esta última etapa dado que el presente
trabajo se centra en la misma.
1. AUTOCONCEPTO Y DISCAPACIDAD VISUAL
La mayoría de los trabajos psicopedagógicos coinciden en que las representacio-
nes que los alumnos tienen de sí mismos y las autopercepciones que de ellas se deri-
van son aspectos fundamentales para su adaptación a la realidad. En el niño y ado-
lescente discapacitado, los factores de representación y valoración de la propia per-
sona, siguiendo a Díaz-Aguado y col. (1994), se van a ver afectados por su hándicap. 
El principal riesgo que conlleva la ceguera en las relaciones con sus iguales es la
privación de éstas a causa del aislamiento, debido a la escasa frecuencia con la que
se emiten y reciben conductas sociales. Este riesgo estriba en que la pasividad y
ausencia de estimulación se agraven con el tiempo propiciando autopercepciones
negativas de su competencia social, falta de estrategias para controlar este sentimien-
to y para aprender cómo lograr dicha competencia.
Capítulo 3: El autoconcepto en el niño ciegoy deficiente visual
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Para Jervis (1959), los chicos ciegos se caracterizan por presentar niveles de auto-
concepto general extremadamente altos o bajos, menos frecuentes en los iguales
videntes. Estos resultados implican autorrepresentaciones extremas (todo o nada,
siempre o nunca) que responden a conceptualizaciones estereotipadas.
El bajo autoconcepto de los niños invidentes podía deberse al hecho de no acep-
tar su discapacidad y a utilizar a sus compañeros sin discapacidad como único grupo
de referencia. Estas percepciones negativas aumentan cuando los padres, profesores
y compañeros niegan la existencia de sus necesidades especiales, tratándoles como
sino las tuvieran y esperando que se comporten como los niños sin déficit visual;
situación que puede generar en el invidente actitudes de pasividad, estrés o sentimien-
tos de inferioridad. Este sentimiento de infravaloración disminuye cuando se ayuda
al niño a aceptar su discapacidad y a comprender sus limitaciones (Cook-Clampert,
1981, Harter, 1985, Phillips, 1984, Connell Illardi, 1987, Loevinger y Ossorio, 1959).
Por el contrario, un autoconcepto excesivo podría deberse, por una parte, a las difi-
cultades para conocer la percepción que produce en los otros la deprivación sensorial
y social del alumno ciego; y por otra, a la existencia de un mecanismo de defensa que
les induce a negar la realidad en la que viven. Esta distorsión de la realidad se ha
detectado en alumnos ciegos en aquellas dimensiones del autoconcepto en las que tie-
nen graves problemas (Cook-Clampert, 1981, Harter, 1985, Phillips, 1984, Connell
Illardi, 1987, Loevinger y Ossorio, 1959), sociales, físicas y autoconcepto en mate-
máticas.
El acceso a un centro escolar implica para el niño discapacitado emociones com-
plejas por sus dificultades de adaptación a un medio distinto al familiar. La adapta-
ción escolar depende, en gran medida, de las relaciones que este alumno discapaci-
tado mantiene con sus compañeros (Ladd, 1990, Díaz-Aguado, 1986, 1988, Parker y
Asher, 1987, Kupersmidt y Cole, 1990). Los compañeros desempeñan un papel prio-
ritario en la construcción de la propia percepción, al proporcionar la mejor oportuni-
dad de la que dispone el sujeto para poder compararse y evaluar la propia eficacia y
para potenciar el conocimiento de uno mismo y de los demás (Selman, 1980, Kohl-
berg, 1969). En este sentido, la adquisición de las estrategias sociales ponen de mani-
fiesto que se desarrollan principalmente en el contexto de las interacciones entre igua-
les. 
Los trabajos de Steinzor (1966) ilustran la compleja trama que envuelve las in-
teracciones entre compañeros, discapacitados y no discapacitados, y que, a pesar de
las dificultades que interfieren en las mismas, suponen un marco inigualable de refe-
rencia para la construcción de la propia percepción personal y social de cada sujeto,
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ya que la relación entre compañeros representa el contexto principal en el que se desa-
rrolla la competencia social, perfilándose el papel que cada uno juega y comprendien-
do el del otro, en un intento de ajuste a la realidad. En base a lo expuesto, un adecua-
do autoconcepto aumenta las estrategias personales frente a las experiencias sociales
y emocionales complejas. 
La mayoría de los estudios comparativos coinciden en que los niños y adolescen-
tes ciegos en comparación con sus iguales presentan niveles más bajos en su auto-
concepto (Obiakor y Stephen, 1989,1990, Beaty, 1991, Meighan, 1971, López et al.,
2000....), identificándose las siguientes características: niveles más bajos de autocon-
cepto general (Meighan, 1971, Beaty, 1991); dimensión específica del autoconcepto
relacionada con la discapacidad (Obiakor y Stephen, 1989, 1990, López et al., 2000);
valoraciones extremas tanto en sentido positivo como negativo (Zunich y Ledwith,
1965, Jervis, 1959). Para Zunich y Ledwith (1965), los chicos ciegos eligen respues-
tas muy extremas (siempre, nunca) para describirse a sí mismos y así compensar los
bajos niveles de autoconcepto que tienen en unas dimensiones respecto a otras de
niveles muy altos. 
De nuestra revisión, podemos presuponer que la discapacidad visual influye sig-
nificativamente en el autoconcepto, aunque los resultados que aportan no son siem-
pre concordantes. Cutsforth (1950) señaló que las actitudes hacia “sí mismo”, el
cómo se percibe a sí mismo, y cómo actúa debido a estas percepciones propias, pue-
den suponer un hándicap mayor para la persona ciega que la propia ceguera; Carroll
(1961) definía la ceguera como “un soplido destructivo para la imagen propia, la cual
ha construido un individuo a lo largo de su vida”. Por su parte, Davis (1976) sugiere
que las dificultades que los ciegos congénitos tienen para desarrollar un autoconcep-
to realista y preciso son debidas a las dificultades para desarrollar una imagen de sus
estructuras corporales, mientras que aquéllos que adquirieron la ceguera con poste-
rioridad deben reestructurar una nueva imagen corporal y un nuevo autoconcepto.
En este sentido, Cratty (1971) en su trabajo insiste en la necesidad del desarrollo
de la imagen corporal del ciego, ya que el cuerpo es el núcleo central por el que se
adquiere todo conocimiento referido al movimiento y al espacio. Las dificultades de
orientación y movilidad que muestran los ciegos se deben a su dificultad para explo-
rar el espacio y la ausencia de referencias espaciales, por lo que se hace imprescin-
dible la utilización del propio esquema corporal como referencia básica. Más aún,
Dion y col. (1972) sugieren que la apariencia física es la característica personal más
inmediata y rápidamente percibida por los otros en situaciones sociales, y cuyas
implicaciones sobre autoconcepto son muy significativas, especialmente en el caso
de los ciegos, ya que como también señala Gowman (1957), este déficit ocasiona con
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frecuencia una desfiguración facial. En el modelo teórico de Shavelson y col. (1976),
se distingue la dimensión apariencia física como una de las facetas en las que las per-
sonas organizamos nuestras percepciones sobre la realidad inmediata. En ocasiones,
un cambio en esta dimensión puede originar cambios en otras, incluso en el autocon-
cepto general, como ocurre en el paso de la niñez a la adolescencia.
Meighan (1971), en un estudio comparativo sobre el autoconcepto en adolescen-
tes ciegos y videntes para el que utilizó la Escala Tennessee, descubrió que los ado-
lescentes con déficit visual puntuaron más bajo que los videntes en identidad-yo per-
sonal- yo físico y yo ético y moral. Sin embargo, este estudio contradecía las inves-
tigaciones de Cowen y col. (1961) y Jervis (1959) que no encontraban diferencias sig-
nificativas entre los autoconceptos de los adolescentes ciegos y videntes. Si bien es
cierto que Jervis (1959) observó dificultades entre los ciegos para ajustar su autocon-
cepto a la realidad, ya que, o bien mostraban un autoconcepto muy pobre o bien, una
sobrevaloración de sus atributos personales. Calek (1980) estudia la relación entre el
autoconcepto y el grado de aceptación del déficit visual, indica que no siempre se pro-
duce correlación entre el autoconcepto negativo y la desadaptación a la deficiencia
visual.
Obiakor (1986) en un estudio comparativo sobre el desarrollo del autoconcepto
en ciegos y videntes concluyó que no existían diferencias cualitativas en el autocon-
cepto de ambas muestras aunque sí se podían encontrar algunas diferencias cualita-
tivas significativas; posteriormente, Obiakor y Stile (1989, 1991) encuentran que los
chicos invidentes poseían autoconceptos más altos que sus compañeros normoviden-
tes en algunas dimensiones, en contra de la idea más extendida acerca de la existen-
cia de niveles más bajos de esta variable en la población de alumnos con discapaci-
dad visual. 
Ninguno de los estudios mencionados se basan en un enfoque multidimensional
del autoconcepto. En la actualidad, los trabajos de López (2000) y de Martínez
(2004), en sus estudios comparativos del autoconcepto de alumnos adolescentes cie-
gos/deficientes visuales y videntes, (aunque utilizando escalas distintas, Tennessee y
SDQ-II adaptado respectivamente) evidencian empíricamente que los alumnos ado-
lescentes sin déficit visual alcanzan niveles de autoconcepto más elevados, en un
mayor número de dimensiones, que los alumnos con déficit visual.
Por último, conviene tener en cuenta que los profesores de chicos invidentes inte-
grados en aulas ordinarias ponen de relieve los problemas en las relaciones sociales
que presentan estos chicos. Con independencia del contexto escolar donde se hallen
ubicados los alumnos con déficit visual, es conveniente prestar atención especial al
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desarrollo de variables psicosociales, a través de la intervención educativa que mejo-
re las percepciones de sí mismo y de los demás, favoreciendo el desarrollo y adapta-
ción escolar del chico, permitiendo también mejorar su independencia e interacción
social con sus iguales, habilidades propias de la etapa de la adolescencia.
2. AUTOCONCEPTO EN EL CONTEXTO EDUCATIVO DE 
LOS ALUMNOS CON DISCAPACIDAD VISUAL
El autoconcepto cobra especial significado en el contexto educativo de las perso-
nas con discapacidad. En el ámbito escolar, es necesario que el alumno posea nive-
les significativos de su autoconcepto, pues de lo contrario los niveles bajos del mis-
mo, dificultan enormemente su adaptación a este medio. Los alumnos que se sitúan
en niveles bajos de autoconcepto, quizás por no aceptarse a sí mismos, afrontarán con
dificultad las comparaciones existentes en el aula.
Cuando el alumno se infravalora presenta una conducta de evitación de ambien-
tes y actividades que permitirían desarrollar su competencia, privándose así de expe-
riencias adecuadas que favorecerían su rendimiento escolar. Por el contrario, valorar-
se en exceso puede llevar al alumno a acciones por encima de sus posibilidades que
le conducirían a un sentimiento de fracaso y de incompetencia (Bandura, 1986); lo
que se explica en que la percepción que una persona tiene de autoeficacia ejerce una
influencia decisiva en la acción que emprende el alumno, el esfuerzo que le dedica a
las tareas, y lo que piensa al realizarlas (Bandura, 1986). 
La integración puede influir en la construcción de un autoconcepto adecuado de
los alumnos discapacitados al proporcionar múltiples grupos de comparación: un
grupo normativo de referencia, al que el alumno siente que pertenece, utilizándolo
como modelo a imitar; y un grupo de iguales con discapacidad, con el que comparar-
se para obtener información sobre su propia competencia (Chapman, 1988, Strang,
Smith y Rogers, 1978).
Uno de los objetivos principales de la integración es construir un significado posi-
tivo de la discapacidad que ayude a superar las limitaciones que ésta origina; cons-
trucción que ha de influir de forma positiva en el autoconcepto de los alumnos disca-
pacitados. Sin embargo, la integración puede exponer a los alumnos discapacitados
a situaciones de desventajas en cuanto que éstos se comparan con sus iguales sin dis-
capacidad.
Así pues, la integración escolar está sujeta en gran medida a las relaciones que los
alumnos ciegos mantienen con sus compañeros. Cuando éstas son adecuadas propor-
cionan el clima óptimo para que se produzca la competencia social y experiencias
afectivo motivacionales que favorecen la integración del chico en el aula. Por el con-
trario, cuando los chicos ciegos son rechazados o ignorados por sus compañeros se
generan situaciones de conflictos emocionales e inadaptación escolar, ya que crea en
el adolescente ciego una deprivación social que le produce malestar y le expone a
continuas percepciones negativas y distorsionadas de la realidad.
En la línea de estos trabajos se pueden citar los trabajos de Díaz-Aguado y col.
(1992), Verdugo y col. (1991), Pelechado y col. (1990), Johnson y Johnson
(1991)...Cabe incluir la investigación llevada a cabo por Steinzor (1966) con adoles-
centes de 12 a 14 años invidentes escolarizados en un centro de integración, a fin de
evaluar cómo se sentían en dicho centro, su percepción de los compañeros videntes
e invidentes y sus expectativas de logro para el futuro. Las conclusiones que aporta
indican que los adolescentes presentan actitudes ambivalentes hacia los videntes,
reconociendo las ventajas que supone interactuar con compañeros que pueden ayu-
darles en las tareas escolares. La mayoría de los adolescentes sienten deseo expreso
de ver, y mencionan ocupaciones futuras que podrían desempeñar con eficacia a pesar
del déficit. McGuiness (1970) afirma que los estudiantes en régimen de integración
desarrollan una imagen propia más fuerte que los que asisten a escuelas especiales,
debido a sus relaciones con compañeros videntes. Head (1979) se contrapone a
McGuiness (1970) y señala que la modalidad de escolarización y el déficit visual no
afectan a los niveles de autoconcepto de los alumnos.
Estos resultados son enormemente alentadores, máxime en momentos en que se
gestaba un cambio en la filosofía de fondo de la educación y que apuntaba ya a una
enseñanza más integradora. Los efectos positivos de trabajos de este tipo no se han
diluido gratuitamente, sino que han permitido el avance, poniendo énfasis en distin-
tos aspectos potenciadores y mediadores del hecho educativo, como el autoconcep-
to. La situación actual requiere reflexión sobre lo conseguido y nuevos análisis para
mejorar y avanzar.
Por otra parte, el aula ordinaria representa un medio excepcional para reducir los
estereotipos existentes sobre la discapacidad. Esta hipótesis coincide con uno de los
principales objetivos de la integración escolar: superar la inadecuada conceptualiza-
ción de la discapacidad que se produce como consecuencia de la segregación, a tra-
vés del contacto entre grupos de alumnos con y sin discapacidad en un contexto nor-
malizado (Gottlieb y Leyser, 1981).
Los estudios que apoyan la integración como un mecanismo eficaz en el cambio
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de actitudes concluyen: “conocer a un compañero discapacitado ayuda a percibir de
forma más positiva la discapacidad (Mc Donald, Birnbrauer, y Swerissen 1987)” con-
tribuyendo de esta manera a superar los estereotipos; los alumnos de necesidades
educativas especiales tienen percepciones más positivas respecto a los alumnos sin
necesidades que aquéllos que se hayan escolarizados en centros específicos (Altman
y Lewis, 1990); los padres y profesores con experiencia en integración tienen percep-
ciones más positivas sobre la discapacidad que los que no la tienen (Ashman, 1982,
McDonnell, 1987).
No obstante, la mera integración física de los alumnos discapacitados no es sufi-
ciente para superar los conceptos estereotipados, que suelen mantenerse o aumentar
si no se facilitan las interacciones entre los alumnos con y sin deficiencia. Así, los
estudios existentes señalan que una mera integración física no garantiza por sí sola la
integración social y escolar (Alia, 1991, Greshman ,1986, 1987).
En los trabajos revisados sobre la modalidad de escolarización del alumno ciego
se hallan resultados contradictorios. Algunas investigaciones indican que los alum-
nos con necesidades educativas especiales, integrados en aulas ordinarias, manifies-
tan niveles superiores de autoconcepto que los alumnos escolarizados en centros
específicos (Strang, Smith y Rogers, 1978); en otras, se encuentran que alumnos con
discapacidad manifiestan niveles superiores de autoconcepto cuando están escolari-
zados en centros segregados (Warner et al. 1973); y, por último, existen trabajos en
los que no se encuentran diferencias significativas en alumnos de integración y de
educación especial (Coleman, 1983). La investigación más reciente (Martínez, 2004)
apunta en este sentido ya que no se hallan diferencias significativas en los niveles de
autoconcepto entre los alumnos escolarizados en centros específicos y en centros
ordinarios.
En definitiva, podemos sumar a los resultados de estas investigaciones el gran
volumen de experiencias de profesionales, y muchos años dedicados a la interven-
ción del alumno ciego, que nos dan la certeza de que el autoconcepto es una variable
que está presente constantemente en todos los aspectos de la vida del invidente, en su
desarrollo personal, y en su comportamiento. Por tanto, existen indicios suficientes,
por esa experiencia acumulada y por las investigaciones existentes, para suponer que
las personas invidentes poseen dificultades en desarrollar un adecuado autoconcepto
debido a problemas de integración/adaptación, fracaso escolar, bajo rendimiento,
problemas emocionales, dificultades en las interacciones sociales.... (Díaz-Aguado,
Martínez y Royo, 1994).
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3. FACTORES QUE INCIDEN EN EL AUTOCONCEPTO DEL ALUMNO
CIEGO.
Hemos visto las diferentes fuentes o factores que determinan la formación y los
cambios en el autoconcepto del niño. Ahora nos centraremos en las particularidades
de esta influencia en el caso del niño ciego/deficiente visual, partiendo de una visión
más general, ya que en cuanto que el individuo se inserte en un mismo momento
social que sus iguales sin discapacidad, las influencias que recibe su autoconcepto
han de responder a las mismas premisas, independientemente de la discapacidad del
sujeto.
A continuación, se concreta la especificidad en la influencia que diferentes facto-
res ejercen en el autoconcepto de los alumnos invidentes.
3.1. La interacción con otros significativos
Según Palacios (1987), la influencia de las personas significativas para el niño van
a ir marcando la imagen que éste se haga de sí mismo. De igual modo, González y
Tourón (1992), opinan que las valoraciones recibidas acerca de la capacidad de los
otros significativos son enormemente influyentes, ya que el autoconcepto es en bue-
na medida un producto social. Desde esta perspectiva, se ha de tener en cuenta que
el desarrollo social que vivencia el sujeto invidente cursa de forma diferente al de
aquéllos sin déficit visual. Los factores que producen dichas diferencias son diversos
y complejos (Warren, 1987). En este sentido, los resultados de diversas investigacio-
nes coinciden en el hallazgo de la existencia de un pobre funcionamiento social en
niños con deficiencia visual (Van Hasselt, 1983, Steward, Van Hasselt, Simon, y
Thompson, 1985).
Los chicos con deficiencia visual presentan problemas de adaptación social y con
frecuencia están aislados de sus iguales videntes (Davidson, Mckay 1980). Motivo
éste por el que los profesionales que intervienen con estos chicos hablan de la exis-
tencia de dos o tres años de retraso en competencia social (Bieber-Sucht, 1991), lo
que se manifiesta en una excesiva pasividad o agresividad de sus interacciones socia-
les, (Harrel, Felice y Strauss ,1986). La habilidad del niño ciego para distinguir entre
él mismo y los otros es con frecuencia defectuosa, y se manifiesta en la utilización
errónea de pronombres (yo, tú, mío, tuyo...). Es difícil desarrollar un concepto de
quiénes somos y conocer nuestras diferencias y parecidos con los otros sin una refe-
rencia visual de lo que es y de lo que no es uno mismo (Verdugo y Caballo, 1993).
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El niño adquiere el autoconcepto a través de las interacciones con otras personas,
dependiendo de las expectativas que éstas mantienen de él. Entre el niño y los otros
se establece un feedback por el cual las respuestas producen conductas que a su vez
producirán nuevas respuestas en uno y otro sentido. Por ello, es necesario que el niño
reciba de las personas significativas mensajes de competencia y de que pueden ser
independientes. De esta forma, el niño reflejará ante otros su competencia, lo que pro-
ducirá respuestas positivas que contribuirán a la mejora del autoconcepto. Sin embar-
go, el chico ciego con frecuencia se ve sometido a fuertes presiones de los otros para
que se adapte al mundo real; hecho que puede influir de forma negativa en la cons-
trucción de sus autopercepciones.
Entre los agentes que intervienen en las interacciones con la persona discapaci-
tada visual, al igual que ocurre con las personas sin discapacidad, hallamos que los
padres según Musitu, Román y Gracia (1988) tienen una importancia indiscutible en
la formación del autoconcepto del niño, siendo uno de los factores que más inciden-
cia va a tener en su comportamiento. Para los niños pequeños, las autopercepciones
se producen, principalmente, como resultado de la influencia del feedback de sus
padres, pues éstos son las personas más significativas para ellos (sus otros más sig-
nificativos). Aunque los hermanos también influyen en la formación de sus autoper-
cepciones, la interacción con los padres constituye el factor crítico para este desarro-
llo (Núñez Pérez y González-Pienda, 1994). Un ambiente familiar donde los padres
confían en sus hijos y les muestran cariño y aceptación constituye una excelente base
para el comienzo de la formación de un autoconcepto positivo. (Elder y Caspi,1988,
Sroufe,1989, Sroufe y Felson, 1986). 
De acuerdo con Pelechano (1990), Pelechano et. al (1991), cuando los padres de
un niño ciego no aceptan la realidad del hijo con discapacidad, basan su relación con
él en la sobreprotección o, por el contrario, en la ignorancia como forma de rechazo
latente, generando así en el niño sentimientos de inferioridad para enfrentarse a situa-
ciones de la vida cotidiana y mermando su autoconcepto. En cambio, cuando los
padres aceptan al hijo ciego con todas sus capacidades y limitaciones, creando un cli-
ma favorable de aceptación positiva de esa deficiencia, ayudándole y ofreciéndole
todo lo necesario, se darán las condiciones para que construya una autoimagen ade-
cuada de sí mismo, potenciando su capacidad de socialización.
En su trabajo, Wetter (1972) concluye que los padres de los niños discapacitados
presentan actitudes de sobreindulgencia y de rechazo mayores que los padres de un
grupo control. En la revisión de Zulueta (1991) y Toledo (1988) se indican que exis-
ten unas fases comunes a todos los padres con un hijo discapacitado, envueltas en
sentimientos de culpa que requieren con frecuencia la intervención especializada.
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Además, a lo largo del ciclo vital, existen momentos especialmente críticos a los que
será necesario dar respuesta: momento en el que niño tiene que ir a la guardería o
escuela; momento de abandonar las escuelas; momento en el que se hace adulto. 
En este sentido, se hace preciso el desarrollo de programas que ayuden a los
padres a afrontar y superar los problemas añadidos que supone el nacimiento de un
hijo con discapacidad.
Staines (1958), Pelechano y cols. (1991), Díaz–Aguado y cols. (1994), Verdugo
y Caballo (1993), González y Tourón (1992), Medrano (1987), Núñez Pérez (1992),
Núñez Pérez y González-Pienda (1994), entre otros, señalan que tanto padres como
profesores influyen considerablemente en la formación del autoconcepto en las eda-
des anteriores a la adolescencia, en las que los modelos de referencia para su vida
cotidiana serán los adultos. En concreto, los profesores van a incidir en la construc-
ción de un autoconcepto positivo o negativo, en función de sus expectativas de éxito
o fracaso hacia el alumno invidente, sus creencias estereotipadas ante la discapaci-
dad visual y, en definitiva, en consonancia con su actitud en el aula donde se halla
integrado el niño ciego. Hay que señalar que el profesor de los primeros cursos esco-
lares debe ser consciente de que según él reciba y acepte al alumno ciego en su aula,
así será la respuesta dada por los compañeros hacia el alumno discapacitado, favore-
ciendo o no la integración del niño en su clase. 
Finalmente, siguiendo a Pelechano y cols. (1991) entre las actitudes del profesor
ante el alumno ciego, cabe destacar la importancia de un sentimiento de competen-
cia para trabajar con alumnos discapacitados como factor clave para unas actitudes
positivas en el aula. Para Kauffman, Lloyd y McGee (1989), los profesores que se
sienten responsables de las conductas de sus alumnos y que creen poseer las habili-
dades para modificar sus características conductuales presentan unas expectativas
más altas hacia ellos. Igualmente, la necesidad de realizar estudios ecológicos que
analicen el problema en toda su complejidad, dado que existe un complejo número
de variables que parecen estar relacionadas con las actitudes: variables relacionadas
con el profesor, variables del entorno escolar y variables del niño. Y, por último, la
existencia de quejas más o menos generalizadas en los profesionales de la enseñan-
za (falta de formación del profesorado para la atención del niño discapacitado, temor
ante el tiempo requerido para afrontar las necesidades educativas especiales de los
chicos discapacitados…).  
Los grupos de iguales, o compañeros, influyen en el discapacitado visual, no sólo
en el autoconcepto sino también en la socialización de sus experiencias en el mundo
real. La influencia de los iguales aumenta considerablemente en los años escolares
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para convertirse paulatinamente en algo más importante que las influencias de los
profesores y padres: ganarse la aceptación de los compañeros haciendo amigos es una
gran necesidad de los chicos para sentirse bien en su medio escolar (Verdugo, 1994,
Verdugo y Caballo, 1993). 
Existen abundantes trabajos en los que se evidencia que la adaptación escolar
depende en gran medida de las relaciones que los alumnos mantienen con sus com-
pañeros (Ladd, 1990, Díaz- Aguado, 1986,1988, Parker y Asher, 1987, Coopersmith
y Cole, 1990). Cuando dichas relaciones se establecen adecuadamente proporcionan
la mejor fuente de apoyo emocional que encuentran en la escuela (Brend y Perry,
1986). Por el contrario, cuando los niños son rechazados, la escuela se convierte en
una fuente de estrés e inadaptación escolar (Díaz-Aguado, 1986, 1988, Asher y 
Wheeler, 1985). Quizás el rechazo de los compañeros sea un predictor del abandono
prematuro de la escolarización (Coopersmith, 1983). También se cuenta con estudios
que han evaluado la aceptación del niño ciego por los iguales mediante técnicas
sociométricas, indicando la existencia de actitudes negativas o de indiferencia hacia
el alumno discapacitado, incluso en contextos de integración escolar (Arias, 1992). 
En este sentido, se puede concluir, siguiendo la sugerencia de Díaz-Aguado
(1986, 1988, 1990), que las relaciones con los compañeros representan el contexto
principal en el que se desarrolla la competencia social y se ensaya la mayoría de las
habilidades necesarias para una adecuada adaptación en la vida adulta. Cuando un
niño es rechazado por sus compañeros, la interacción con ellos suele quedar deterio-
rada y no cumple con la función socializadora anteriormente mencionada. Pero no
todos los alumnos están al llegar a la escuela capacitados para relacionarse adecua-
damente con los otros niños. Cuando esto es así, la deficiencia va progresivamente
en aumento obstaculizando las condiciones mínimas para un desarrollo normal has-
ta provocar los graves problemas que el rechazo permite predecir. Asumir simultáne-
amente los dos postulados anteriores supone reconocer la existencia de un proceso
de influencia recíproca entre la interacción con los compañeros y la competencia
social.
Durante el período de la adolescencia, es importante que el joven ciego/deficien-
te visual acepte su físico, establezca nuevas relaciones maduras con sujetos de su
edad de ambos sexos y obtenga una independencia emocional con respecto a los
padres u otros adultos. Tales habilidades ayudan al desarrollo de su personalidad, y
a la aceptación de las características de los demás, al tiempo que producen una mayor
sensibilidad hacia las relaciones sociales.
También en los adolescentes ciegos, la amistad y las interacciones con los com-
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pañeros adquieren una gran importancia durante esta etapa, lo que implica que los
chicos de estas edades tienden a mostrar una mayor conciencia social que los niños
de más corta edad, atendiendo más a cómo son percibidos por los otros o qué pien-
san de ellos y en los efectos que su conducta tienen sobre éstos. Sin embargo, en el
chico ciego aumenta al mismo tiempo su preocupación por el hecho de sentirse dife-
rentes de los otros, se esfuerza en encajar en el grupo-clase, pero difícilmente logra
en muchas ocasiones integrarse en él en todas las dimensiones personales, sociales y
académicas, resultándole más fácil su interrelación con los otros en las tareas acadé-
micas, en las que su competencia puede estar bastante equiparada, sobre todo en las
materias verbales.
Si el adolescente va incrementando su independencia familiar y aumentando las
relaciones con sus iguales, con los que comparte gustos, inquietudes e intereses y un
gran número de actividades; iguales con los que pasa un mayor tiempo que con sus
padres y hermanos, aumentará su socialización y destrezas para desenvolverse en su
entorno de forma más independiente; sin embargo, en el chico ciego, el desarrollo de
estas actividades junto al grupo de iguales, puede presentar dificultades o problemas
añadidos, como por ejemplo, el hecho de obtener amigos con quienes compartir sus
inquietudes fuera del aula, dada la sobreprotección-dependencia que muchos chicos
ciegos padecen, derivadas de su propia historia personal en cuanto a discapacitados
visuales, obligados a vivir con una patología ocular más o menos visible cuyos efec-
tos han venido incidiendo negativamente en muchos aspectos de su vida, principal-
mente los de índole social. Según Burlinghan (1979), el adolescente ciego, como con-
secuencia de su déficit, puede presentar conductas de mayor dependencia de los
demás, falta de iniciativa o menos agresividad, menos sociabilidad, incluso una
mayor propensión a la ansiedad.
Finalmente, hay que señalar que las interacciones que los adolescentes
ciegos/deficientes visuales mantienen con padres, profesores o iguales, si éstas son
adversas, presentando una actitud negativa ante la deficiencia visual, constituirán un
factor potente para la configuración de autopercepciones negativas sobre sí mismos.
3.2. La influencia de los procesos de comparación social
En general, las personas utilizan la comparación de sus rendimientos y opiniones
con las de otros significativos (Festinger, 1954, Suls y Mullen, 1982). De igual modo,
las personas se comparan con otros individuos de forma que el resultado sea favora-
ble (Epstein, 1973, Goethals, 1986, Greenwald, 1980, Tesser y Cambell, 1983, 1985),
para reafirmar su autoconcepto. Este proceso de comparación se produce de forma
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similar en las personas con déficit visual, aunque con algunos aspectos diferenciables
inherentes a su déficit.
También los alumnos ciegos evalúan sus capacidades en relación al rendimiento
de otros significativos. Al compararse con los otros, similares o distintos, el chico se
forma un criterio a partir del cual puede juzgar su aspecto físico, sus habilidades, ren-
dimiento, etc. No obstante, cuando el alumno con deficiencia visual acude a un cen-
tro ordinario se halla en una situación diferencial a la hora de compararse con sus
iguales videntes, quienes van a constituir su grupo de referencia. Esto puede condu-
cir a autoevaluaciones más negativas al observarse a sí mismo no sólo diferente a los
demás, sino también en muchas ocasiones infravalorado en sus capacidades debido
a su deprivación sensorial.
Las características de la clase la convierten en uno de los principales contextos
para la comparación social (Pepitone, 1972) debido a que: genera incertidumbre
sobre la propia competencia; proporciona una atmósfera fuertemente evaluadora; y
permite el acceso a los iguales que pueden ser utilizados como fuente reductora de la
incertidumbre.
En su estudio evolutivo de la comparación social de los alumnos ciegos, Sulls y
Mullen (1982) concretan que hasta los 7-8 años, el alumno ciego obtiene de sus com-
pañeros videntes apoyo para realizar sus tareas (ver la pizarra por ejemplo); aunque
imita a sus compañeros videntes, éstos no son referentes para la autoevaluación del
niño ciego, debido a que éste se centra sólo en la realización de su tarea escolar, dado
que presenta limitaciones cognitivas, a causa de la edad, que le impide centrarse en
dos tareas al mismo tiempo. Desde los 8 años de edad, el alumno ciego comienza a
hacer inferencias sobre su propia competencia a partir de la comparación de su ren-
dimiento con el de sus compañeros. Este proceso se va haciendo cada vez más com-
plejo a medida que se independiza de los resultados concretos al utilizar al mismo
tiempo diversas fuentes de información y al utilizar grupos múltiples de referencia.
Steinzor (1966) evalúa a un grupo de jóvenes adolescentes ciegos, a fin de obser-
var, entre otras cuestiones, su percepción de los compañeros videntes e invidentes y
sus expectativas de logro para el futuro. Sus resultados indican que los adolescentes
ciegos presentan actitudes ambivalentes hacia los videntes, reconociendo las venta-
jas que supone interactuar con compañeros que pueden ayudarles en las tareas esco-
lares. La mayoría de los adolescentes sienten deseo expreso de ver, y mencionan ocu-
paciones futuras que podrían desempeñar con eficacia a pesar del déficit.
Finalmente, una de las dificultades en la construcción del autoconcepto del niño
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ciego es la de utilizar como único grupo de referencia a sus iguales sin discapacidad.
En este sentido, es preciso estimular dos tipos de comparación (Levine, 1983, Díaz-
Aguado, 1992), una comparación temporal con uno mismo, que permite adquirir
el sentimiento personal, importante para la motivación del logro y una comparación
interpersonal con iguales: favorece la motivación y el esfuerzo al percibir un resulta-
do positivo o negativo. 
Es conveniente instar al alumno a relacionarse con iguales semejantes a él, con y
sin discapacidad visual. De este modo, el centro escolar se convierte en un lugar idó-
neo para favorecer interacciones entre chicos con y sin deficiencia visual, de tal for-
ma que, con ciertas dosis de intencionalidad por parte de los profesores, se contribu-
yera a conseguir que el adolescente ciego dejara de percibirse como incompetente e
infravalorado, disminuyeran sus dificultades a la hora de afrontar determinadas situa-
ciones sociales y abandonaran paulatinamente su conducta de dependencia de los
padres y de los adultos en general. 
3.3. El éxito o fracaso escolar de los alumnos con déficit visual
La forma en la que el alumno se desenvuelva en el medio escolar, y los resultados
que obtenga, será una información relevante a la hora de construir su autoconcepto
académico y también su visión global de sí mismo. A menudo, el alumno con disca-
pacidad ya sea física, psíquica o sensorial, puede presentar dificultades en su desen-
volvimiento académico que podría llevarle al fracaso escolar, y con ello, al desarro-
llo de un bajo autoconcepto. Sin embargo, un alumno invidente, por el mero hecho
de serlo no tiene por qué fracasar en su escolaridad. Cabe esperar que un alumno cie-
go o deficiente visual que obtenga éxito escolar se valore más positivamente, dando
lugar a la configuración de un autoconcepto adecuado (Díaz–Aguado, 1994).
No obstante, en concordancia con Harter (1978), cuando se vivencian experien-
cias de fracaso o falta de reconocimiento en un determinado ámbito, como puede ser
la falta de destreza física o déficit en las interacciones sociales en el chico ciego, dis-
minuye la motivación y el sentimiento de las experiencias en las áreas deficitarias,
situación que genera inseguridad y dependencia. Los niños ciegos pueden haber care-
cido de oportunidades de dominio y reconocimiento como consecuencia de la ten-
dencia de los padres a la sobreprotección, privándoles de independencia en todos los
ámbitos. 
Los datos disponibles apoyan la hipótesis de que un aumento de éxito implica un
aumento de autoestima; de este factor se deduce la importancia del éxito en alumnos
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que presentan bajos niveles en ambas variables. No obstante, no siempre un aumen-
to de autoestima produce un aumento de eficacia (Rogers, 1982, Levine, 1983). Por
otra parte, las experiencias de superioridad también presentan inconvenientes, ya que
se genera un sentimiento de hostilidad en aquellas personas que se perciben inferio-
res.
En la relación entre autoestima y éxito es necesario un nivel de autoestima sufi-
ciente, puesto que los niveles inferiores son considerados inadecuados para la adap-
tación escolar. Los alumnos con baja autoestima difícilmente pueden asimilar las
comparaciones que se producen en el aula. Se precisa, pues, aumentar los niveles de
aceptación personal. Los datos más actuales (Martínez, 2004), constatan que los
alumnos ciegos/deficientes visuales, fundamentalmente de Primaria y 1º de E.S.O. y
en menor medida, pero de forma significativa, los de Secundaria y Bachillerato tie-
nen un autoconcepto significativamente más bajo que sus compañeros videntes, en
todas las áreas, académicas, personales y sociales, lo que puede explicar un fracaso
académico bastante generalizado, la falta de calidad y frecuencia en sus interaccio-
nes sociales, su aislamiento y dependencia de los otros significativos más cercanos
(padres). Con este bagaje, en su comparación en el aula con sus iguales sin discapa-
cidad, el alumno ciego se infravalora reduciendo sus posibilidades de éxito al mer-
mar sus sentimientos de competencia, al tiempo que valora en exceso, exagerando
sus destrezas, al compañero vidente, con lo que se puede producir un rechazo recí-
proco que, aunque de origen distinto, confluyen en dificultades para la interrelación
con el consiguiente empobrecimiento de la comunicación y socialización del alum-
no más desaventajado y en minoría respecto al grupo clase; en este caso, el alumno
ciego.
Los niveles deficitarios pueden paliarse a través de la puesta en práctica de una
serie de programas y acciones educativas que tengan en cuenta las siguientes condi-
ciones (Díaz- Aguado y cols., 1994): aceptación de la discapacidad, búsqueda de
metas más realistas, oportunidad para la obtención de niveles óptimos de éxito y reco-
nocimiento y estimulación de una adquisición de habilidades de comparación tem-
poral intrapersonal (consigo mismo) e interpersonal, utilizando múltiples grupos de
referencia.
La realidad del alumno ciego/deficiente visual muestra que éstos tienen un rendi-
miento académico por debajo de la media nacional, presentan índices mayores de
abandono de la escolarización, y construyen un autoconcepto más negativo que el de
sus iguales sin discapacidad. Sería conveniente analizar en profundidad las múltiples
variables que intervienen en el rendimiento académico del alumno ciego (su éxito o
fracaso escolar), y en la construcción de su autoconcepto, así como analizar los efec-
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tos que produce la reciprocidad entre dichas variables. De este modo, de acuerdo con
los resultados de un análisis riguroso, se podrían marcar las líneas de actuación edu-
cativa, desde la escuela y la familia, que propiciaran un autoconcepto positivo en el
alumno al tiempo que se potenciaran procesos de enseñanza/aprendizaje adaptados a
la realidad del mismo, a sus necesidades entendidas como integradas en aquéllas de
mayor amplitud del grupo/clase. Ambas vertientes (rendimiento/autoconcepto)
podrían confluir con efectos similares en el desarrollo personal, social y académico
del alumno ciego y sus compañeros, existiendo una relación de reciprocidad entre
variables académicas y no académicas, personales y sociales, del individuo y del gru-
po/clase.
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Capítulo 4: Desarrollo evolutivo del autoconceptoen ciegos/deficientes visuales
El autoconcepto es el resultado de la acumulación de autopercepciones obtenidas
a partir de las experiencias vividas por las personas en su interacción con el ambien-
te. A medida que pasan los años vamos forjando un autoconcepto más estable a la
hora de dirigir nuestras conductas. No obstante, el autoconcepto está muy unido a las
características evolutivas de la persona en cada momento de su desarrollo. 
Las distintas facetas del autoconcepto tan importantes en la formación del senti-
miento de sí mismo se encuentran fuertemente relacionadas con la edad. James
(1890), había indicado que el autoconcepto tiene un carácter evolutivo, ya que éste
se va desarrollando a lo largo de la vida, en función de las características y necesida-
des de cada etapa evolutiva. A partir de este autor, la gran mayoría de los estudios,
por no decir todos, coinciden en asumir el carácter evolutivo del autoconcepto, exis-
tiendo evidencia empírica de que la edad es un factor importante del mismo, ya que
el autoconcepto, si bien es estable en su dimensión general, va diferenciando sus face-
tas a medida que avanza la edad de las personas. A lo largo de los años, en la forma-
ción del autoconcepto, las diferentes facetas de éste van a tener distinto peso de acuer-
do con sus intereses, valores, expectativas... de cada uno, según el momento que se
viva. Por ejemplo, mientras que el niño en los primeros años siente la necesidad de
los padres para su supervivencia, el adolescente busca su independencia de la fami-
lia centrando su interés en la relación con los iguales. 
Tomando como referencia los aspectos más sobresalientes del desarrollo madura-
tivo del niño, conviene considerar las peculiaridades que conforman este desarrollo
en el niño deficiente visual, puesto que en estos primeros años, la conformación de
la persona con déficit visual está matizada por una serie de aspectos diferenciales,
presentes en todo su desarrollo (motor, cognitivo, comunicativo, social) que van a ale-
jarle, en mayor o menor medida de la generalidad.
Muy brevemente, y partiendo de las principales fases del desarrollo cognitivo de
Piaget, el niño ciego, desde el nacimiento hasta los 2 años (período sensoriomotor),
al sustituir el sentido de la vista por otros como el tacto y el oído, retarda su adquisi-
ción de la inteligencia práctica basada en la acción sobre los objetos y el espacio. El
niño ciego, desde 2 años hasta 11-12, adquiere con dificultad las operaciones concre-
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tas debido a que el déficit implica limitaciones en el desarrollo de las representacio-
nes figurativas. El verbalismo (Custforth, 1951) que se produce en el niño ciego de
estas edades, al intentar imitar el lenguaje de los videntes, provoca desconfianza en
sus propias percepciones y experiencias de contacto con la realidad; experiencias que
son convenientes favorecer para desarrollar el pensamiento concreto (Cook-Clam-
pert, 1981), más lento que en los videntes. 
Por último, el adolescente ciego adquiere su pensamiento formal más tarde que su
compañero vidente, quien lo desarrolla a partir de los 12 años. Cuando llegue ese
momento, el chico ciego se ha de adaptar a la realidad más fácilmente, al independi-
zarse de las representaciones figurativas, pudiendo paliar sus dificultades y limitacio-
nes mediante la codificación verbal, por lo que la diferencia en el desarrollo entre un
chico ciego y otro vidente han de ser más escasas, al menos en cuanto a pensamien-
to formal se refiere, y sin tener en cuenta otros aspectos significativos para la conduc-
ta del sujeto.
Conocer algunas de las diferencias más significativas que presenta el niño ciego
en su desarrollo evolutivo, nos permiten comprender mejor sus retardos respecto a
sus iguales sin discapacidad. En el niño ciego, se puede observar retraso en movi-
mientos autoiniciados; retraso en el inicio de la marcha; desempeño inferior cuando
la tarea requiere integrar información; rendimiento inferior debido al procesamiento
táctil; retraso en la conducta de coger objetos debido a que la coordinación audio-
manual se adquiere con posterioridad a la viso-manual; retraso en la permanencia del
objeto; retraso en aquellas operaciones concretas que requieren actividad manipula-
tiva; dificultad para procesar información de tipo figurativo por su déficit sensorial;
el juego simbólico aparece con retraso y falto de creatividad; retraso en el reconoci-
miento de adultos significativos y manifestación de angustia por la separación de la
madre; falta de interacción entre padre-hijo por la ausencia de contacto ocular, uso
diferencial del silencio…; limitaciones en la percepción diferencial del ambiente; la
sonrisa social se desarrolla de forma tardía; dificultad en la interacción por ausencia
de percepción de gestos; retraso en la interacción social con padres y personas de su
entorno; y la intersubjetividad Primaria y Secundaria aparece con retraso.
Es evidente que estos retrasos y limitaciones que se producen en el desarrollo del
niño ciego se reflejen en la construcción de la imagen de sí mismo. Davis (1976),
sugiere que las dificultades que los ciegos congénitos tienen en desarrollar un auto-
concepto realista y preciso son debidas a las dificultades para desarrollar una imagen
de sus estructuras corporales. También Cratty (1971) en su trabajo insiste en la nece-
sidad del desarrollo de la imagen corporal del ciego, ya que el cuerpo es el núcleo
central por el que se adquiere todo conocimiento referido al movimiento y al espa-
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cio. Las dificultades de orientación y movilidad que muestran los ciegos se deben a
su dificultad para explorar el espacio y a la ausencia de referencias espaciales, por lo
que se hace imprescindible la utilización del propio esquema corporal como referen-
cia básica.
Por otra parte, resulta de interés exponer el desarrollo de la búsqueda de la iden-
tidad personal (Erikson, 1968), con las diferentes crisis evolutivas por las que atra-
viesa la persona, a fin de proporcionar un marco conceptual de las relaciones exis-
tentes entre las tareas evolutivas del niño, y las implicaciones del déficit visual.
En palabras de Erikson, el desarrollo de la identidad de la persona es una conse-
cuencia de un continuo proceso de reflexión y observación simultáneas, debido a que
el individuo se juzga a sí mismo en función de cómo percibe que le juzgan los otros
significativos.
Extrapolando las tareas críticas que el autor refiere en su libro Infancia y Socie-
dad (1968), hacia la realidad del niño y adolescente ciego, podemos extraer que el
nacimiento de un niño ciego origina en los padres un choque emocional que puede
dificultar el establecimiento de una adecuada relación de apego, con el agravante de
esfuerzos añadidos para comprender los deseos del niño así como la transformación
de las respuestas de los padres para satisfacer dichos deseos. Unidas a las dificulta-
des en las relaciones parentales primarias que se producen entre los 0 y 2 años, halla-
mos que los principales conflictos que viven los niños en su infancia (aproximada-
mente hasta los 7 años), se producen por las contradicciones existentes entre su nece-
sidad de independencia y exploración frente a la actitud sobreprotectora de los pro-
genitores. El niño comienza a fijarse objetivos y a comportarse en función de ellos
desarrollándose la base de la motivación de eficacia. Las limitaciones del período pre-
operatorio le conduce a una percepción sesgada de la realidad, marcadamente opti-
mista. En los niños ciegos existe el riesgo de que este sesgo se produzca en sentido
contrario, en sentido pesimista. De 7 a 11 años, en el período operatorio concreto, el
niño organiza su interés en términos de tareas concretas, identificándose con aqué-
llas que realiza. Este proceso es un reflejo de la opinión que tienen los demás sobre
su valía. La percepción del “yo” está pues en función de lo que el niño percibe que
puede hacer; componente éste del autoconcepto que coincide con la percepción de
autoeficacia percibida (Bandura, 1986). Hacia los 8 años, construye la percepción de
su propia valía al comparar sus resultados con los que obtienen los demás. En base a
ello, los niños ciegos perciben su propia valía en función de lo que pueden y no pue-
den hacer (Steinzor, 1966). En este momento, adquiere gran significatividad las rela-
ciones con los iguales al proporcionar el contexto para la adquisición de habilidades
sociales, basadas en el intercambio y la negociación, para las que son necesarias un
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gran nivel de simetría y reciprocidad (Díaz-Aguado, 1986). Por último, el adolescen-
te (desde los 12 años) construye la propia identidad y el desarrollo de un sentido pro-
pio de la vida. Para ello, cuenta con el pensamiento hipotético deductivo que le per-
mite desconectar su pensamiento de la realidad y analizar ésta en términos abstrac-
tos. En esta etapa, el adolescente ciego se equipara considerablemente a sus iguales
sin discapacidad, debido al desarrollo del pensamiento formal. Sin embargo, con fre-
cuencia el vínculo afectivo con sus progenitores se prolonga más de lo deseado a cau-
sa de la actitud sobreprotectora de los padres frente a la necesidad de independencia
e identificación de sí mismo del adolescente que tiende a buscar amigos videntes por
el apoyo que éstos le proporcionan y por considerarlos grupos de referencia mayori-
tarios de acuerdo al rol social de la edad.
Tras estas nociones preliminares, se destacan a continuación los aspectos evolu-
tivos más relevantes del autoconcepto de los niños y adolescentes ciegos.
1. ASPECTOS EVOLUTIVOS DEL AUTOCONCEPTO DEL ALUMNO 
CIEGO DESDE LA NIÑEZ HASTA LA ADOLESCENCIA
El autoconcepto se inicia con un reconocimiento visual del propio cuerpo. En los
primeros años del niño, el desarrollo del autoconcepto se centra en un autorrecono-
cimiento de la propia imagen física. Desde los 18-24 meses se produce una forma cla-
ra de autorreconocimiento (Marchesi, 1985). De partida, el déficit visual no va a per-
mitir dicho reconocimiento. Como indica Davis (1970), las dificultades del niño cie-
go para desarrollar una imagen de sus estructuras corporales van a afectar a la evolu-
ción de su autoconcepto. Así mismo, Cratty (1971) en Ruiz y Esteban (1996), seña-
la que es fundamental el desarrollo de la imagen corporal, ya que el cuerpo es la base
a partir de la cual se genera el movimiento y el conocimiento del espacio. 
Beane y Lipka (1986) ponen de manifiesto que los niños cuando llegan por pri-
mera vez a la escuela traen consigo sentimientos y creencias sobre ellos mismos en
términos de adecuación y competencia. De este modo, el sentido del sí mismo se de-
sarrolla en función de las primeras experiencias vitales.
Las primeras experiencias vitales del niño ciego van a estar muy condicionadas
por los estímulos externos ambivalentes (amor versus rechazo) provenientes de la
madre. Con mucha frecuencia, a los padres de un niño ciego, al no encontrar en su
hijo una respuesta a través de la sonrisa, y ante la pasividad de éste, les resulta com-
plejo interactuar con el niño. Sólo la afectividad promoverá actitudes estimulantes
para el bebé ciego. En muchas ocasiones, en estos primeros momentos tan decisivos,
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los padres se hayan envueltos en una actitud de crisis que dificulta la aceptación de
la discapacidad.
En este sentido, Zulueta (1991) y Toledo (1998) realizan una revisión sobre la acti-
tud de los padres ante un niño ciego manifestando que la mayoría de los trabajos coin-
ciden en que los padres vivencian con angustia la llegada de su hijo ciego generando
sentimientos de autoculpabilidad o culpabilidad de otros, precisando un apoyo espe-
cializado. Esta situación de crisis se repetirá en los momentos cruciales, tales como
la entrada en la escuela o la pubertad.
La falta de estimulación conlleva un desinterés por el entorno no sólo por los obje-
tos, sino también por las personas. Además del retraso que supone en la movilidad,
implica un retraso en las interacciones con los otros y de ahí la adquisición tardía del
lenguaje y las dificultades de comunicación. Sin una estimulación adecuada, el niño
no va a tocar los objetos, las personas de su entorno ni a él mismo; por lo tanto, no
las reconoce ni las diferencia, pudiendo ignorar cómo se llaman y quiénes son. Esta
dificultad de contextualización le hace difícil diferenciar entre el yo y el tú, y las
cosas; diferenciación decisiva a la hora de reconocer sus autopercepciones.
El autoconcepto en los primeros años se encuentra también fundamentado en la
percepción que los otros tienen de él, sobre todo los padres, más que su experiencia
directa. Si el niño se encuentra aceptado incondicionalmente se desarrollará adecua-
damente como persona (Beltrán et al., 1987).
La aceptación del niño por los padres, y la actitud de éstos, es esencial en estos
primeros años. Los padres de un niño ciego, en muchas ocasiones, presentan una acti-
tud de rechazo, o bien, de sobreprotección. Esta última, lleva de igual modo al niño
a retrasos en la comunicación con los otros y en el lenguaje, puesto que se intenta evi-
tar exponer al niño a “peligros” y a personas desconocidas. Esta conducta de evita-
ción de los padres culmina, al igual que la actitud de rechazo, en la falta de estímu-
los en el niño que permitan conocer, diferenciar, nombrar e interactuar. La persona-
lidad que se irá forjando estará determinada por una fuerte dependencia y búsqueda
de seguridad.
Selman (1980) señala cuatro componentes en el desarrollo del autoconocimiento:
físicos, activos, sociales y psicológicos. Cuando el niño entra en la escuela hay que
añadir el componente académico. Estos componentes varían su relevancia en función
de la edad del niño. Hasta los 8 años tiene gran relevancia en el autoconcepto del niño
los componentes físicos y activos; a partir de esta edad, adquieren mayor relevancia
los componentes sociales y psicológicos que se van imponiendo a los anteriores. Para
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el niño de 4 a 7 años, los padres aún continúan siendo los otros más significativos,
aunque las autopercepciones del niño comienzan a verse influenciadas por el feed-
back de los profesores, compañeros, experiencias escolares…  
La vida escolar juega un papel decisivo en la formación del autoconcepto general
y académico. Las autopercepciones que conforman el autoconcepto académico (auto-
competencia para el aprendizaje, expectativas futuras ...) se construyen en gran medi-
da como resultado de las experiencias de éxito y/o fracaso académico (Covington y
Berry, 1976, Johnson, 1981). El autoconcepto académico juega un importante papel
en la motivación para el aprendizaje (Nicholls y Miller, 1984).
De este modo, es conveniente que padres y profesores dispongan las condiciones
adecuadas para que el niño se enfrente con éxito a sus experiencias escolares, desa-
rrollando así un autoconcepto positivo en los distintos ámbitos de su persona: como
niño, hijo, estudiante, compañero...
El niño ciego accede a la escuela con toda una carga de deprivaciones sociales,
diferencias en su desarrollo respecto a sus iguales y sobreprotección/dependencia.
Incluso, como señala Cutsforth (1950), las actitudes hacia sí mismo, cómo se perci-
be a sí mismo, y cómo actúa debido a estas percepciones propias, pueden suponer un
hándicap mayor para el niño ciego que la propia ceguera. A las creencias sobre sí mis-
mo y las inferidas por los padres, se añadirán las de los profesores y compañeros quie-
nes presentan actitudes que pueden ser de rechazo o indiferencia, agravando más aún
el aislamiento inicial en el niño ciego. Sin embargo, Hubbard, (1983), Van-Hasselt,
Kazdin y Hersen, (1986) sugieren que cuando los niños ciegos interactúan con com-
pañeros videntes parecen compensar mejor las dificultades que originan la ceguera.
Markovits y Strayer (1982) en su estudio comparativo entre preescolares videntes
e invidentes concluyen que las interacciones que se producen entre los niños viden-
tes son más complejas que las que se producen entre los niños ciegos; que éstos diri-
gen menos conductas sociales a sus compañeros que los niños videntes; que el prin-
cipal riesgo que implica la ceguera en las relaciones con los iguales es su privación,
debido a la escasa frecuencia de las conductas sociales del niño ciego y a la ausencia
de respuestas que provoca. Así pues, la pasividad y la ausencia de estimulación pue-
den agravarse con el paso del tiempo generando una falta de confianza en la propia
capacidad. Para Jervis (1959), los chicos ciegos se caracterizan por presentar niveles
de autoconcepto general extremadamente altos o bajos, menos frecuentes en los igua-
les videntes. Estos resultados implican autorrepresentaciones extremas (todo o nada,
siempre o nunca) que responden a conceptualizaciones estereotipadas.
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Almonacid y Carrasco (1989) realizan un estudio comparativo del juego en niños
y niñas videntes e invidentes y señalan que existen diferencias muy significativas
entre las conductas de las niñas ciegas cuando juegan con niñas videntes respecto a
cuando juegan con niñas ciegas; cuando juegan con sus iguales videntes manifiestan
esquemas evolutivos de juego superiores a los que manifiestan cuando juegan con sus
compañeras ciegas. En el caso de los niños, esta integración a través del juego es más
compleja debido a la fuerte movilidad que caracteriza a los juegos entre niños viden-
tes. Steinzor (1966) manifiesta que las principales dificultades que los niños experi-
mentan en su relación con los videntes se producen durante las situaciones de juego.
Los niños manifiestan en los juegos su preferencia selectiva: con los videntes para
trabajar y los invidentes para jugar; lo que indica la necesidad del niño ciego de dis-
poner de un doble grupo de referencia.
Las dificultades para jugar en los recreos y para comunicarse con los otros pue-
den generar expectativas bajas sobre sus capacidades. Todo esto va a influir decisiva-
mente en la construcción de un autoconcepto bajo.
No obstante, en relación a las tareas escolares, el niño ciego manifiesta preferen-
cias hacia sus compañeros videntes porque éstos pueden ayudarles a ver lo que éstos
no pueden ver. Los niños manifiestan sus diferencias con los videntes en términos de
lo que creen que pueden y no pueden hacer. Los niños ciegos creen que al realizar
tareas más relevantes equivale a ser menos ciegos y más similares a sus compañeros
videntes.
Si en el niño hasta los 8 años la habilidad física y las actividades concretas son los
elementos más importantes en la configuración del autoconcepto (Núñez y Gonzá-
lez-Pienda, 1994) es de comprender que en el chico ciego estas autopercepciones no
sean positivas, puesto que en la comparación con sus iguales se hallan en desventa-
ja. A estas edades los niños se diferencian por las características físicas y sus activi-
dades. El alumno con déficit visual estará marcado por las características diferencia-
les derivadas de la deprivación visual (su fisionomía facial, adaptaciones ópticas, etc.)
y por las dificultades para desarrollar destrezas y habilidades en los juegos propios
de la edad (carreras, fútbol….). Sin duda, las percepciones de los compañeros sobre
las características y habilidades del niño ciego no van a favorecer la construcción de
una visión positiva de sí mismos. Dion y col. (1872) sugieren que la apariencia físi-
ca es la característica personal más inmediata y rápidamente percibida por los otros
en situaciones sociales, y cuyas implicaciones sobre autoconcepto son muy signifi-
cativas, especialmente en el caso de los ciegos, ya que como también señala Gow-
man (1957), este déficit ocasiona con frecuencia una desfiguración facial.
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Son numerosos los estudios que evalúan la aceptación por los iguales mediante
técnicas sociométricas que ponen de manifiesto actitudes de indiferencia o rechazo
hacia los alumnos discapacitados, incluso en los ambientes de integración (Arias,
1992). Cuando las relaciones con los compañeros se establecen adecuadamente pro-
porcionan una buena oportunidad para desarrollar la competencia social, y suponen
una de las principales fuentes emocionales que los alumnos ciegos encuentran en la
escuela; por el contrario, cuando los niños encuentran problemas en sus relaciones
con sus compañeros como sucede con frecuencia en el alumno ciego, las dificultades
se convierten en fuente de inadaptación escolar. Existe, pues, una influencia recípro-
ca entre la calidad de las relaciones con sus compañeros y el sentimiento de compe-
tencia social y escolar (Díaz-Aguado, 1994). Por su parte, el profesor no suele mos-
trar actitudes muy receptivas ante la inclusión de un niño ciego en su clase, dado que
éste genera dificultades añadidas: debe dedicarle más tiempo en detrimento de la cla-
se y debe contar con una formación específica que a menudo no tiene. Además, tie-
ne la creencia de que el niño ciego no va a asimilar los conocimientos académicos.
En muchas ocasiones esta actitud conduce a la pasividad en la interacción con el
alumno ciego, generando en éste sentimientos de abandono, y de ahí, de incompeten-
cia (Verdugo, Jenaro y Arias, 1994).
En consecuencia, vemos que en los primeros años el autoconcepto del niño ciego
se ve influenciado por la actitud de los padres (normalmente sobreprotección y no
aceptación de la discapacidad) así como por sus retrasos en el desarrollo; y cómo
éstos van a conformar un conjunto de creencias y autopercepciones con las que el
niño acudirá a la escuela, encontrándose con nuevas experiencias, compañeros y
adultos, que a su vez tienen sus propias creencias sobre el nuevo alumno discapaci-
tado. Su paso por la escuela es difícil y con frecuencia está marcado por el sentimien-
to de dependencia paterna, el aislamiento y la pasividad tanto de él mismo como de
los otros, así como por el fracaso académico, un sentimiento negativo sobre su auto-
valía y competencia social y académica que le llevan a infravalorarse respecto a sus
compañeros sin discapacidad. 
Eshel y Klein (1981) han argumentado que el autoconcepto de los niños puede
estar afectado negativamente por las demandas cognitivas superiores a sus capacida-
des, interacción con niños de mayor habilidad y la transición del hogar a la escuela
respecto de las distintas demandas de valores y comportamientos. Como conclusión,
puede ser que la escuela en estos primeros años tuviera un efecto negativo sobre el
autoconcepto de los niños. Martínez (2004) ha constatado empíricamente los bajos
niveles de autoconcepto de los chicos deficientes visuales, principalmente en la eta-
pa obligatoria de su escolarización.
 
101
Bloque II: El autoconcepto en el niño ciego y deficiente visual
A partir de los 8 años y hasta la preadolescencia, los aspectos físicos y de activi-
dades concretas van perdiendo su prevalencia de modo que lo social y lo psíquico
gana peso en la configuración del autoconcepto. De este modo, el autoconcepto iría
desarrollándose desde una percepción más física a una más psicológica (Marchesi,
1985). La pubertad y la adolescencia suponen un período donde la adquisición de la
propia identidad es la tarea principal; en esta tarea, el autoconcepto juega un papel
decisivo.
La pubertad, según la mayoría de los psicólogos evolutivos y educadores, cons-
tituye uno de los períodos evolutivos más críticos en el desarrollo humano (Petersen
y Taylor, 1980). Este período evolutivo se encuentra marcado por la emergencia del
grupo de iguales como los otros significativos y el comienzo de las operaciones for-
males (capacidad para enfrentarse cognitivamente con relaciones conceptualmente
abstractas). Del mismo modo, con el paso a la pubertad y la adolescencia, el chico
ciego ha ido adquiriendo el pensamiento lógico formal que va a darle la posibilidad
de equipararse a sus compañeros en sus capacidades intelectuales, eliminando pau-
latinamente sus retrasos previos. 
Sin embargo, no hay que olvidar que en la adolescencia lo físico tiene mucha enti-
dad, aunque lo más relevante no será tanto la habilidad física sino la dimensión de
apariencia física, debido a los cambios corporales que se dan con el inicio de la atrac-
ción sexual, los cambios hormonales, etc. En la adolescencia, debido a los cambios
corporales producidos, se revisa y se rehace la imagen del cuerpo, lo cual supone
cambios en el autoconcepto. Se realiza una diferenciación entre las aptitudes físicas
y el aspecto físico (Fierro, 1985). La regla general indica que a mayor apariencia físi-
ca mayor es la autoestima del individuo en esta edad. Igualmente, los cambios físi-
cos producidos en la adolescencia inciden sobre la capacidad para la actividad sexual
y con ello la necesidad de redefinir el concepto que uno tiene de sí mismo en térmi-
nos de sexualidad y relación con los otros. En consecuencia, los cambios que se pro-
ducen en la adolescencia pueden afectar considerablemente al desarrollo de un auto-
concepto positivo, especialmente si se trata de un joven con discapacidad visual
(Machargo, 1991).
De acuerdo con lo anterior, dado que la satisfacción por la propia imagen corpo-
ral es una variable predictiva del autoconcepto (Adams y Jones, 1987, Simmons y
Rosenberg, 1975), en la comparación con sus iguales, el alumno ciego va a sentirse
desaventajado a causa de su déficit. El aspecto físico tan importante en estas edades
y las relaciones con el otro sexo menoscaban la percepción de sí mismo (el déficit
visual puede influir en su apariencia y habilidades físicas) ya que los niños ciegos
presentan dificultades a la hora de relacionarse por miedo a ser poco valorados y
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aceptados. Generalmente, el alumno ciego pasa demasiado tiempo en casa y no
encuentra amigos y amigas con los que compartir su tiempo libre. La educación de
la familia es crucial, ya que la formación en aspectos tan importantes como la sexua-
lidad requieren una preparación que los padres con frecuencia no tienen, puesto que
evitan hablar a sus hijos discapacitados sobre su sexualidad y además limitan su posi-
bilidad para relacionarse con el sexo opuesto; falta de formación que les lleva a man-
tener conductas sobreprotectoras hacia sus hijos para evitar el fracaso y la frustración,
restando posibilidad a las experiencias. Aunque desde la adolescencia primera
comienzan a tener mayor significado los iguales, en el chico ciego el vínculo afecti-
vo con los padres se prolonga hasta bien entrada la misma. De este modo, las relacio-
nes con chicos/as de su edad van a estar determinadas por la fuerte dependencia que
el niño ciego tiene de sus padres; dependencia que habitualmente proviene de la acti-
tud previsora y sobreprotectora de éstos. Según Lipsitz (1980), la necesidad de apro-
bación y aceptación por parte de los iguales es un motivo de gran preocupación de
los adolescentes. El adolescente entra en conflicto a causa, por un lado, de la necesi-
dad de ser miembro del grupo de iguales; y por otro, a causa de la necesidad de segu-
ridad que le aporta su familia.
Por tanto, durante la adolescencia, el alumno con déficit visual, como cualquier
otro, adquiere las capacidades de pensamiento abstracto, que provocarán una revisión
de la imagen de sí mismo, con autopercepciones que se darán más en términos inter-
nos relacionadas con la búsqueda de identidad. Con este desarrollo de la capacidad
de pensamiento abstracto, el chico comienza a cuestionar los valores y las ideas de
los adultos, pudiéndose explicar de este modo el posible conflicto entre los valores
de su grupo de iguales y los de sus progenitores.
La adolescencia supone un período crítico en el desarrollo del autoconcepto debi-
do a que el chico comienza a reflexionar sobre él mismo, centrándose más "en lo que
soy" y en "lo que hago" (Brinthanpt y Lipka, 1985). El adolescente se vuelve más
negativo respecto a la escuela, teniendo una menor motivación intrínseca. Su autocon-
cepto académico y su competencia percibida son menores que en etapas anteriores.
Si para el adolescente en general éste es un período de crisis, dicha crisis será más
marcada en el caso del deficiente visual, por las circunstancias que se dan en la com-
paración con los iguales y la ambivalencia que puede producir el fuerte vínculo con
sus padres, la necesidad de alejarse de ellos y el miedo que provoca enfrentarse a los
demás sin el amparo de éstos.
Esta situación puede llevar al rechazo de cuanto identifique su ceguera (bastón,
adaptaciones ópticas y tiflotécnicas...), rechazo o agresividad en el medio familiar,
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rebeldía en la escuela, un sentimiento de incompetencia académica, que suele estar
asociado con baja autoestima. Aún así, se observan muchos casos de alumnos con un
bajo nivel de competencia social que, volcándose en los estudios, tienen un buen nivel
de rendimiento académico. 
En palabras de Valles Arándiga y Miñana Estruch (1997), en su trabajo sobre
entrenamiento en habilidades sociales y autoestima, las limitaciones de los alumnos
deficientes visuales en su desarrollo social tienen su origen en las restricciones
impuestas en el aprendizaje visual, en el modelado y por la ausencia o reducción de
la retroalimentación. De igual modo, la presencia de ciertos patrones de conductas
estereotipadas en algunos chicos ciegos se considera aversiva en el proceso de inter-
acción con los demás, fundamentalmente en la adolescencia. 
Estas limitaciones llevan al alumno ciego a:
• Dificultades en la construcción de la autoimagen y el autoconcepto.
• Mayor dificultad en la participación en situaciones sociales, autoestima y con-
trol interno inferior. 
• Los alumnos ciegos se ven a sí mismos más incompetentes e infravalorados.
Por otra parte, Burlinghan (1979), indica que en los niños y adolescentes con defi-
ciencia visual se pueden manifestar diversos problemas conductuales como conse-
cuencia de la discapacidad, o bien mostrar determinadas características como: mayor
dependencia de los demás, falta de iniciativa, menor agresividad, menor sociabilidad,
aumento en los niveles de ansiedad, etc. Por todo ello, el autoconcepto se ve afecta-
do como consecuencia de las relaciones establecidas con los otros significativos
(padres, hermanos, amigos, profesores).
En López et al. (2000), en su estudio sobre el autoconcepto de los adolescentes
ciegos, encontramos que para el joven adolescente cobra paulatinamente mayor
importancia el grupo de amigos, quienes adquieren cada vez mayor influencia fren-
te a los padres y profesores a la hora de perfilar su identidad y mejorar las relaciones
interpersonales y su autoconcepto; aunque el adolescente ciego, como se ha señala-
do antes, puede presentar dificultades en la conformación de estos procesos. Los
resultados que hallaron en su investigación, indican que los jóvenes de baja visión
presentan un autoconcepto bajo en los aspectos físicos y de autocomportamiento físi-
co, y un menor nivel de autocrítica probablemente debido a las reacciones por parte
de los otros significativos que resultan de su apariencia física. 
De acuerdo con Meyen (1984), el contacto continuo de estos jóvenes con los otros
de su misma edad, padres y educadores que manifiesten una actitud negativa hacia
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ellos y hacia su deficiencia, puede afectar de forma adversa a la autopercepción que
éstos hagan de sí mismos.  
Para Díaz-Aguado et al. (1994), los adolescentes encuentran dificultades para el
desarrollo de su autoconcepto en la generalización de la deficiencia visual a todos los
aspectos autoevaluados de su desarrollo. Por el contrario, los niños de 6 a 10 años,
encuentran sus dificultades en aspectos concretos del autoconcepto, como son el
autoconcepto social y la autoestima (felicidad-satisfacción). 
Desde el ámbito educativo, algunos autores señalan que el desarrollo del autocon-
cepto en los niños invidentes va a ir incrementándose con la integración. Es decir, los
chicos de escuelas ordinarias o programas itinerantes van a tener mejores niveles de
autoconcepto que los alumnos escolarizados en centros de Educación Especial (Díaz-
Aguado et al. 1994, Arráez Martínez, 1998). Sin embargo, Martínez (2004) en su
investigación con niños y adolescentes ciegos escolarizados en centros ordinarios y
en centros específicos, no ha hallado diferencias en las puntuaciones o niveles de
autoconcepto entre los alumnos de ambas modalidades de escolarización; por el con-
trario, ha hallado puntuaciones significativamente más bajas en todas las dimensio-
nes de autoconcepto de los alumnos invidentes de Primaria y 1º de E.S.O. y en algu-
nas de las facetas del autoconcepto de los alumnos de Secundaria y Bachillerato,
escolarizados en centros ordinarios, respecto a sus iguales sin discapacidad; lo que
indica que los alumnos de estas edades se perciben a sí mismos de forma más nega-
tiva que sus iguales videntes en todas las áreas, académicas, sociales, personales y
físicas. El autor sugiere la urgente puesta en marcha de programas de intervención en
el aula para la mejora del autoconcepto de los alumnos ciegos conjuntamente con sus
iguales sin discapacidad, incidiendo fundamentalmente en y desde los primeros cur-
sos escolares; programas en los que se impliquen los profesores más motivados para
esta acción, que puedan contar con la colaboración de otros agentes educativos de tal
forma que las actividades del programa se superpongan e integren en el currículum;
programas en los que se cuente con la colaboración de los padres completando con
acciones en el hogar y acciones del centro, sin olvidar que se han de pretender mejo-
rar aquellas áreas en las que los alumnos se encuentren más deficitarios en cada edad
o curso.
Para finalizar, a lo largo de esta evolución, se puede observar que el centro de inte-
rés de las personas cambia con el paso de los años, como consecuencia de las inter-
acciones entre las condiciones socioeducativas y ambientales y las propias caracte-
rísticas evolutivas y personales de los sujetos (Núñez Pérez y González- Pienda,
1994).
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2. CONCLUSIÓN
Hemos tratado de sintetizar los rasgos más sobresalientes del desarrollo psicoló-
gico del alumno ciego, intentando revelar las diferencias que les caracterizan, ya que
de alguna manera le alejan del desarrollo de un niño sin discapacidad, fundamental-
mente en los primeros años. Se ha señalado que este distanciamiento puede influir en
sus propias autopercepciones y en las actitudes de los otros. 
Sin lugar a dudas, una discapacidad como la ceguera supone un impacto en las
personas que rodean al discapacitado; impacto que genera actitudes positivas o nega-
tivas, de acuerdo a la cercanía y conocimiento de esta discapacidad. Con frecuencia,
el desconocimiento genera estereotipos en los adultos significativos y en los iguales
que condicionan el desarrollo psicosocial del niño.
Se ha puesto de relieve que el autoconcepto es una variable crucial, no sólo en
cuanto a sus implicaciones en el propio desarrollo psicosocial del niño, sino también
porque de manera significativa, va a determinar la integración de éste en su contexto
escolar, familiar y social. 
Al igual que sucede con el resto de estructuras cognitivas, el autoconcepto se desa-
rrolla paulatinamente, estructurándose poco a poco con el paso de los años. Igual-
mente, se ha dejado constancia de que, como han señalado autores del interaccionis-
mo simbólico, de la corriente fenomenológica o de la Psicología Cognitiva, el auto-
concepto del individuo parece ser sensible al medio social en el que vive y al feed-
back que recibe de los otros significativos.
Desde la familia, y fundamentalmente desde la escuela, se ha de potenciar un cli-
ma de aceptación, con el fin de que el alumno ciego/deficiente visual perciba que se
aceptan sus diferencias y se le dimensiona de acuerdo a sus capacidades. 
Sólo desde la tolerancia, la flexibilidad y el conocimiento de la discapacidad
podremos conseguir la plena aceptación de las diferencias y de las personas “diferen-
tes”. De esta manera, estaremos en condiciones de alcanzar el objetivo propuesto por
la sociedad actual para cada uno de sus ciudadanos: obtener un desarrollo integral de
cada persona atendiendo a sus necesidades individuales y sociales y a sus expectati-
vas presentes y futuras en todos los ámbitos de la vida (ámbito físico, psicológico,
social, cultural... ). 
Teniendo en cuenta esta premisa, en el ámbito educativo, la integración escolar
ha de partir de un currículum flexible y abierto donde se tengan en cuenta no sólo los
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aspectos académicos sino también los aspectos sociales, afectivos, y personales. De
no ser así, el conjunto de obstáculos a los que se enfrenta el niño ciego/deficiente
visual va a ir mermando la representación que haga de sí mismo, así como la valora-
ción que hace de su propia persona.
En este sentido, la representación–valoración negativa de sí mismo que realiza el
alumno deficiente, propicia la construcción de un autoconcepto bajo que limita exce-
sivamente las áreas del desarrollo propio del niño. En nuestro trabajo, abordamos la
realidad del autoconcepto del niño ciego, encontrando en los estudios revisados la
confirmación de que el sujeto invidente respecto a sus compañeros normovidentes
posee unos niveles bajos de autoconcepto, debido a diversos determinantes que inci-
den sobre sus autopercepciones, urgiendo la puesta en marcha de medidas altamente
estructuradas, a través de programas que ayuden a paliar esta infravaloración de sus
autopercepciones y el déficit en las relaciones interpersonales desde los primeros
años de vida. Creemos que este tipo de programas aplicados en el ámbito educativo
deberán extenderse no sólo a la persona con discapacidad sino también a los compa-
ñeros, profesores, familia, y a todos los agentes educativos y sociales que intervienen
en el desarrollo de la persona invidente, con el fin de que el chico invidente obtenga
una plena autonomía e integración social en su entorno.
 
CAPÍTULO 5: ESTRUCTURA DEL AUTOCONCEPTO
CAPÍTULO 6: EVOLUCIÓN DEL AUTOCONCEPTO: ESTABILIDAD Y CAMBIO
CAPÍTULO 7: AUTOCONCEPTO Y GÉNERO
BLOQUE III: ESTRUCTURA DEL AUTOCONCEPTO

109
Bloque III: Estructura del autoconcepto
La teoría sobre la estructura del autoconcepto ha generado una de las polémicas
clásicas dentro de este campo que ha enfrentado a quienes lo consideraban como una
variable unidimensional y general; y los que pensaban que era un constructo multi-
dimensional con facetas diferenciables, especialmente hasta los años setenta, ya que
posteriormente se asumió la naturaleza multidimensional de este constructo.
La investigación sobre la estructura del autoconcepto ha puesto su énfasis en la
validez de constructo, o validez interna partiendo de la resolución a los problemas
relativos a la definición y marco de referencia conceptual, centrando especial interés
en la metodología empleada, requisito necesario para la generalización de los resul-
tados provenientes de los diferentes estudios sobre autoconcepto.
Desde un punto de vista educacional, existe un gran desacuerdo sobre la estruc-
tura interna del autoconcepto; es decir, en cómo está organizado el autoconcepto y
qué relación guardan entre sí los distintos componentes, y si éstos están organizados
jerárquicamente. En base a ello, Byrne (1984) en su revisión diferencia cuatro mode-
los teóricos del autoconcepto:
• Nomotético: Desde esta posición, el autoconcepto es considerado un fenóme-
no unitario y global sin dimensiones específicas. Es la propuesta más antigua
dentro del estudio del autoconcepto y ha ido cediendo a visiones menos res-
trictivas de la estructura de este constructo. Los cuestionarios diseñados desde
esta perspectiva, como los de Rosenberg (1965) o Coopersmith (1967), cons-
tituyen mediciones globales del autoconcepto.
• Jerárquico: Este modelo es el propuesto por Shavelson y col. (1976) y su refor-
mulación posterior en Marsh y Shavelson (1985) quienes mantienen que el
autoconcepto está formado por múltiples facetas que pueden clasificarse jerár-
quicamente, situando en la base de la jerarquía los autoconceptos específicos
de cada situación, y en la parte superior, el autoconcepto general. Este mode-
lo es semejante al modelo de Vernon (1950).
• Taxonómico: Una tercera posición sobre la estructura del autoconcepto sería
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la del modelo taxonómico de Soares y Soares (1983), que entienden que el
autoconcepto es multidimensional, aunque las dimensiones que lo componen
no estarían sujetas a una organización jerárquica sino que serían relativamen-
te independientes, especialmente conforme el individuo avanza en edad. Sin
embargo, Soares y Soares (1983) admiten la existencia de un factor general del
autoconcepto junto a los factores específicos.
• Compensatorio: Este modelo es el propuesto por Winne y Marx (1981), quie-
nes defienden que habría una dimensión general y otras más específicas,
poniendo el acento en que estas últimas no serían independientes, sino que
estarían inversamente relacionadas, de modo que niveles bajos en una faceta
acarrearían un incremento en otras, con el propósito de mantener dentro de
niveles aceptables el nivel de autoestima general del individuo.
Por su parte, Byrne (1984) concluye de su revisión que el autoconcepto posee una
estructura multidimensional y jerárquica, lo que se fundamenta en el hecho de que el
modelo jerárquico de Shavelson y col. (1976) es el que ha sido más estudiado empí-
ricamente, fundamentalmente en los trabajos de Marsh y col. (1983).
Entre los defensores de la naturaleza multifacética encontramos a Shavelson et al.
(1976), Wylie (1979), Marsh, Parker y Barnes (1985)... Dentro de este grupo, en el
que se incluye la gran mayoría de los estudiosos del autoconcepto, L’Ecuyer (1978)
distingue dos grupos de autores: aquéllos que considerando al autoconcepto multidi-
mensional estudian simultáneamente todas sus dimensiones, indagando en las rela-
ciones que se establecen entre ellas (James, 1890, Allport, 1943, Symonds, 1951,
Fitts, 1965, Gordon, 1968, L’Ecuyer, 1978); por otra parte, aquéllos que, consideran-
do al autoconcepto multidimensional se centran en el estudio de un aspecto particu-
lar o dimensión del mismo, como el sentido de identidad o la imagen corporal (Mead,
1934, Lecky, 1945, Snygg y Combs, 1949, Rogers, 1966...).
El hecho de considerar el autoconcepto como un constructo unidimensional o
multidimensional ha determinado la construcción de instrumentos de medida diseña-
dos para medir el autoconcepto globalmente (Self-Esteem ScaIe, Rosenberg (1965);
Self-Esteem Inventory, Coopersmith (1967)...) o bien, considerando sus distintas
dimensiones (SDQ, Marsh y cols. (1983); “Génesis de las percepciones de sí mis-
mo”, L’Ecuyer (1978)...). A su vez, este factor ha afectado a los resultados de las
investigaciones que han utilizado unos u otros cuestionarios. Gran número de auto-
res defensores del carácter multidimensional del autoconcepto (Shavelson et al.,
1976, Byrne y Shavelson, 1986, Shavelson y Bolus, 1982, entre otros) han puesto en
duda la validez de los instrumentos unidimensionales, así como el valor de los resul-
111
Bloque III: Estructura del autoconcepto
tados de las investigaciones en las que se han utilizado estas medidas globales de
autoconcepto. Actualmente, se ha asumido por parte de la mayoría de los investiga-
dores el carácter multidimensional del autoconcepto.
1. LA ESTRUCTURA MULTIDIMENSIONAL Y JERÁRQUICA 
DEL MODELO DE AUTOCONCEPTO DE SHAVELSON Y 
COLABORADORES (1976). FORMULACIÓN ORIGINAL 
Y REVISIONES POSTERIORES
En un intento por remediar los problemas existentes en torno a la definición, con-
ceptualización teórica, estructura y medición, Shavelson y col. (1976),tras examinar
los estudios teóricos y empíricos existentes, han desarrollado un modelo teórico de
autoconcepto que propone una metodología basada en la validez de constructo, como
un enfoque que podría proporcionar una salida constructiva ante esa situación con-
trovertida. Por esta razón, consideran necesario formular una definición sobre auto-
concepto a partir de las ya existentes, establecer los criterios para un instrumento de
medida adecuado y aplicar dichos criterios a los instrumentos más utilizados hasta el
momento de su revisión.
El objetivo es establecer un marco de referencia conceptual sólido que favorezca
la futura investigación. Los autores mantienen que validar un constructo implica una
interacción entre definición, un desarrollo del instrumento y una recogida de datos;
de ahí, que sea la definición del constructo la que establezca los límites para el fun-
damento del instrumento y la interpretación de los datos.
Shavelson y col. (1976) defienden que para comprender con profundidad el cons-
tructo es necesario que el estudio se centre en las características internas del autocon-
cepto, las facetas que lo componen y su organización; requisito previo e imprescin-
dible para el análisis de cómo el autoconcepto se relaciona con otros constructos.
Desde esta perspectiva, los autores proponen una definición operativa del autocon-
cepto, que si se incorporan aspectos de la mayoría de definiciones precedentes, pue-
de servir de referencia a la hora de integrar la evidencia empírica sobre la validez de
los modelos teóricos existentes en la literatura sobre esta variable.
En este marco, el autoconcepto se entiende como la percepción que una persona
tiene de sí misma, que se forma a través de sus experiencias y relaciones con el medio,
donde juegan un papel importante los refuerzos ambientales y las personas significa-
tivas. Los autores consideran que el constructo es potencialmente importante de cara
a predecir y explicar cómo las personas actuamos. También diferencian entre el auto-
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concepto declarado, lo que la persona informa de sí misma y el autoconcepto infe-
rido, formado por las atribuciones de los otros sobre el autoconcepto de una perso-
na, centrándose en el primero para el propósito de su modelo. Por último, identifican
el autoconcepto con referencia a siete rasgos fundamentales: organización, multidi-
mensionalidad, jerarquización, estabilidad, evaluación, evolución y diferenciación de
otros constructos.
La formulación del modelo jerárquico de Shavelson y colaboradores (1976) es
similar al modelo jerárquico de las habilidades intelectuales de Vernon (1950). Como
podemos ver en la figura 1, la estructura tiene tres niveles. En el tercer nivel, en la
cumbre de la jerarquía, está el autoconcepto general. Éste se divide en dos áreas: auto-
concepto académico y no académico (dentro de este último estarían los componen-
tes sociales, emocionales y físicos). Ambos, autoconcepto académico y no académi-
co, constituyen el segundo nivel de la jerarquía y están formados por distintas áreas
correspondientes al primer nivel de la jerarquía. De esta forma, el autoconcepto aca-
démico se divide en diferentes áreas correspondientes con las distintas asignaturas;
por otro lado, el autoconcepto no académico se divide en más facetas específicas de
la misma manera que el autoconcepto académico. Todas estas facetas específicas for-
marían los componentes del primer nivel de la jerarquía, es decir, su base.
Hay que señalar que las primeras investigaciones que intentaron probar el mode-
lo teórico de Shavelson y cols. (1976) no ofrecieron datos a su favor. Diversos auto-
res (Marsh y Gouvernet, 1989, Núñez, 1992, González y Tourón 1992) han manifes-
tado que este hecho se explica por el uso de cuestionarios de autoconcepto de carác-
ter global, que no consideraban sus distintas dimensiones (Núñez, 1992); situación
que cambió radicalmente con la aparición de instrumentos multidimensionales.
Como consecuencia, un hecho fundamental en la evolución del modelo de Sha-
velson et al (1976) fue la construcción de los Self Description Questionnaire (SDQ)
1, 2 y 3 de Marsh y colaboradores, cuestionarios de autoconcepto basados en este
modelo que han proporcionado evidencia empírica a favor de las hipótesis de multi-
dimensionalidad y estructura jerárquica del autoconcepto, y han posibilitado la revi-
sión y mejora de dicho modelo. 
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Figura 1. Estructura del autoconcepto según Shavelson et al. (1976)
2. REVISIÓN EMPÍRICA: INVESTIGACIÓN Y REVISIÓN DEL 
MODELO MULTIDIMENSIONAL Y JERÁRQUICO DE SHAVELSON
En primer lugar, respecto a la hipótesis de la multidimensionalidad, la inmensa
mayoría de las investigaciones que hemos analizado, así como aquéllas incluidas en
las diversas revisiones estudiadas han mostrado su apoyo a la hipótesis de la multidi-
mensionalidad del autoconcepto, y por tanto, al modelo de Shavelson y a la capaci-
dad de los SDQ para diferenciar y medir esas facetas del autoconcepto (Shavelson y
Bolus, 1982, Marsh, Parker y Smith, 1983, Marsh, Barnes, Cairns y Tidman, 1984,
Marsh y Hocevar, 1985, Marsh y Shavelson, 1985, Byrne y Shavelson, 1986, Núñez,
1992, González–Pineda y Núñez, 1992, Elexpuru, 1992, Martorell, 1992, González,
Tourón y Gaviria, 1996).
Y en segundo lugar, respecto a la hipótesis de la estructura jerárquica, en general
se ha probado esta hipótesis. Sin embargo, en cuanto a la naturaleza específica de esta
estructura jerárquica, los resultados no han sido tan claros como en el caso de la mul-
tidimensionalidad, entre otros motivos, porque en trabajos posteriores se ha consta-
tado que la estructura del autoconcepto es más compleja que la propuesta original-
mente por Shavelson y que además es sensible a determinadas variables del indivi-
duo.
En nuestra revisión hallamos distintos métodos para estudiar la estructura del
autoconcepto. Como han señalado diversos autores (González–Pineda y Núñez,
1992, González y Tourón 1992), una fórmula para determinar la existencia de esta
estructura jerárquica consiste en mostrar que las correlaciones entre niveles adyacen-
tes de la jerarquía son mayores que las correlaciones entre niveles más alejados de
ésta. Posteriormente, también se ha empleado conjuntamente una metodología más
compleja para el estudio de la estructura del autoconcepto, el análisis factorial con-
firmatorio (Núñez, 1992). 
La mayoría de los estudios que han pretendido validar el modelo original de Sha-
velson y colaboradores han utilizado como instrumento de valoración los SDQ de
Marsh y colaboradores, por contar con el rigor metodológico necesario. Las dimen-
siones específicas evaluadas en el SDQ-1 se organizan de acuerdo con el modelo ori-
ginal de Shavelson, tal y como se muestra en la figura 2. Esta estructura va a ser modi-
ficada en la revisión de este modelo en los trabajos de Marsh y Shavelson (1985)
(figura 3).
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Figura 2. Organización de las dimensiones evaluadas por el SDQ-1 de acuerdo
con el modelo original de Shavelson et al (1976). 
AL = Autoconcepto en Lengua; AM = Autoconcepto en Matemáticas; 
AG = Asignaturas en General.
HF = Autoconcepto de Habilidad física; AF = Apariencia física; 
RC = Relaciones con los Compañeros.
RP = Relaciones con los Padres.
A partir del modelo original, Shavelson y Bolus (1982) estudiaron el autoconcep-
to académico y su relación con el rendimiento, encontrando datos a favor de las hipó-
tesis de la multidimensionalidad y de la estructura jerárquica del autoconcepto. Uti-
lizaron diferentes cuestionarios para medir el autoconcepto general, el autoconcepto
académico y los distintos autoconceptos específicos en Lengua, Matemáticas y Cien-
cias. Estos autores, a pesar de mostrar que la estructura era de naturaleza jerárquica,
no encontraron evidencia a favor de la estructura propuesta por Shavelson y colabo-
radores en 1976, debido a que las correlaciones entre las dimensiones específicas de
autoconcepto en Matemáticas y en Ciencias eran significativamente mayores que las
correlaciones entre estas dimensiones y el autoconcepto en Lengua. Estos resultados
estaban ya mostrando que la estructura del autoconcepto era más compleja que la pro-
puesta en el modelo original; por tanto, se apuntaban ya los cambios que se iban a
proponer en breve.
Marsh, Parker y Smith (1983) encontraron datos a favor de la hipótesis de la mul-
tidimensionalidad y estructura jerárquica de Shavelson; sin embargo, algunos datos
no eran del todo coherentes con el modelo original. En primer lugar, observaron que
se daba una correlación pobre entre las dimensiones Autoconcepto en Matemáticas y
Autoconcepto en Lengua; de esta forma, la existencia de un sólo factor académico de
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segundo orden descansaba únicamente en las correlaciones observadas entre estas
dimensiones y la dimensión Asignaturas en General. En segundo lugar, el patrón de
correlaciones entre las dimensiones no académicas apoyaban la existencia de un fac-
tor no académico de segundo orden, pero con algunos cambios: la dimensión Rela-
ciones con los Compañeros correlacionaba más con las dimensiones Apariencia Físi-
ca y Habilidad Física que con las Relaciones con los Padres; así mismo, Apariencia
Física y Habilidad Física correlacionaban más con Relaciones con los Compañeros
que entre ellas.
Marsh y Hocevar (1985) en un reanálisis de los datos de Marsh, Barnes, Cairns y
Tidman (1984) comprueban las hipótesis de multidimensionalidad, estructura jerár-
quica e invarianza estructural. Sin embargo, respecto a la estructura del autoconcep-
to, encontraron que el modelo que mejor se ajustaba en general a los datos era el
modelo similar al original de Shavelson aunque contaba con dos dimensiones acadé-
micas de segundo orden en lugar de una sola, y con un patrón de relaciones distinto
entre algunas dimensiones no académicas de primer orden. Este modelo será confir-
mado posteriormente por Marsh y Shavelson en 1985.
Marsh y Shavelson (1985) efectuaron un reanálisis de sus diversas investigacio-
nes precedentes (Shavelson y Bolus, 1982, Marsh, Barnes, Cairs y Tidman, 1984,
Marsh y O’Neill, 1984, Marsh, Barnes y Hocevar, 1985), reformulando la estructura
del modelo original de Shavelson et al. (1976), a partir de las variaciones que se ve-
nían observando en los mencionados estudios previos.
Marsh y Shavelson encontraron que las dimensiones de primer orden Autoconcep-
to en Matemáticas y Autoconcepto en Lengua no correlacionaban sustancialmente,
por lo que no era admisible suponer que existía una sola dimensión académica de
segundo orden que las aglutinara; por el contrario, parecía que existían dos autocon-
ceptos académicos de segundo orden (uno matemático y otro verbal). Otra modifica-
ción respecto al modelo original era que la dimensión específica (de primer orden)
Relaciones con los Padres, además de correlacionar (como era de esperar) con la
dimensión no-académica de segundo orden, correlacionaba a su vez con las dos
dimensiones académicas de segundo orden. En concreto, el estudio de Marsh y Hoce-
var (1985) había mostrado que el modelo que mejor se ajustaba a los datos era el que
se muestra en la figura 3.
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Figura 3. Revisión del modelo jerárquico de autoconcepto de Marsh y Shavelson
(1985). 
AL = Autoconcepto en Lengua; AM = Autoconcepto en Matemáticas; 
AG = Asignaturas en General
HF = Autoconcepto de Habilidad física; AF = Apariencia física; 
RC = Relaciones con los Compañeros. 
RP = Relaciones con los Padres.
Como puede observarse, este modelo mantiene los tres niveles de la jerarquía del
modelo original; sin embargo, su composición y las relaciones entre dimensiones son
bastante más complejas.
Ya en nuestro país, Núñez (1992), aplicando un análisis factorial confirmatorio,
se propone probar la hipótesis de la estructura jerárquica de Shavelson a partir del
modelo revisado de Marsh y Shavelson (1985) (Marsh y Hocevar, 1985) en el que
existían tres niveles factoriales y aparecían tres factores de segundo orden: autocon-
cepto no académico, autoconcepto académico/lenguaje y autoconcepto académi-
co/matemáticas. 
Sin embargo, Núñez encuentra que el modelo que mejor se ajusta a los datos de
la muestra considerada globalmente era un modelo mucho más sencillo que el hipo-
tetizado. En concreto, se trataba de un modelo de dos niveles: en el nivel superior
habría dos dimensiones (autoconcepto académico y autoconcepto no académico) y
en el nivel inferior, las 7 dimensiones específicas que se consideran en el SDQ-1.
Núñez, al igual que en la revisión del modelo de Marsh y Shavelson (1985), encon-
tró que la dimensión Relaciones con los Padres correlacionaba con las dos dimensio-
nes superiores (en este caso, Autoconcepto Académico y Autoconcepto No-Acadé-
mico); el resto de dimensiones específicas lo hacía con sus dimensiones correspon-
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dientes (es decir, por un lado, Autoconcepto en Matemáticas, Autoconcepto Verbal y
Resto de Asignaturas correlacionaban con la dimensión académica; por el otro, Rela-
ciones con los Iguales, Apariencia Física y Capacidad Física con la dimensión no
académica). 
En 1992, González-Pienda y Núñez llevan a cabo un estudio acerca de las carac-
terísticas estructurales del autoconcepto y de los aspectos psicométricos del SDQ-1,
con una muestra de alumnos de 7 a 11 años (de 2º a 6º de EGB). En general, confir-
maron las hipótesis de la multidimensionalidad y estructura jerárquica del autocon-
cepto, si bien encontraron diferencias en función de la edad y el sexo en cuanto al
tipo de dimensiones encontradas en la muestra respecto a las 7 dimensiones de auto-
concepto que teóricamente mide el SDQ-1. En concreto, encontraron que las chicas
diferenciaban 5 dimensiones: Autoconcepto en Matemáticas, Autoconcepto en Len-
gua, Relaciones con los Padres, Habilidad Física y Apariencia Física (Resto de Asig-
naturas se diluye en la dimensión matemática, y Relaciones con los Iguales no apa-
rece como tal); por otra parte, los chicos sólo diferenciaban 4 dimensiones: una
dimensión no académica (que incluía los ítems de las subescalas Relaciones con los
Padres, Apariencia Física y Relaciones con los Iguales), una dimensión física, una
dimensión académico/matemática y una dimensión verbal. En cuanto a la edad, se
confirmó la hipótesis de la multidimensionalidad en toda la muestra pero sólo se con-
firma el modelo de Shavelson a partir de los 9 años. Respecto a los resultados sobre
la estructura jerárquica, en general se confirmó la hipótesis de la estructura de Sha-
velson (1976), encontrándose el patrón de correlaciones hipotetizado para todas las
edades. No obstante, el patrón de correlaciones entre las dimensiones encontrado en
las chicas se ajustaba más a las modificaciones del modelo original de Marsh y Sha-
velson (1985).
Por otra parte, Martorell (1992) en su adaptación española del SDQ-2, hace un
estudio de las características psicométricas de este cuestionario y de su estructura,
aportando datos sobre el modelo teórico de Shavelson y col. (1976). Martorell (1992)
sometió a un análisis factorial exploratorio las respuestas a la adaptación del SDQ-2
de una muestra de alumnos españoles de 5º EGB a 3º BUP/FP, estableciendo una
estructura claramente multidimensional, aunque diferente en el número y tipo de fac-
tores respecto a los propuestos por Marsh. En concreto, encontró los siguientes fac-
tores: Autoconcepto y matemáticas, Autoconcepto y lenguaje, Aptitud académica,
Motivación académica, Autoconcepto y aspecto físico, Autoconcepto y deporte,
Importancia de los padres, Relación con el mismo sexo, Relación con el mismo sexo
(varones), Relación con el mismo sexo (Mujeres), Honestidad-Veracidad, Ansiedad-
Irritabilidad, Autoconcepto negativo, Autoconcepto positivo y Autoconcepto total.
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Un nuevo apoyo a la hipótesis de la multidimensionalidad del autoconcepto lo
encontramos en el trabajo de Fernández de Haro, Aparicio Pérez y Pichardo Martí-
nez (1996). En este estudio, al contrario de los vistos hasta ahora, no se utiliza el SDQ
como instrumento de medida, sino el “Autoconcepto Forma-A” de Musitu, García y
Gutiérrez (1981). Los resultados confirman la hipótesis de la multidimensionalidad
del autoconcepto; no obstante, el número de factores encontrados fue muy superior
al que supuestamente discrimina este cuestionario: autoconcepto académico, social,
emocional y familiar. En este trabajo también se estudió el desarrollo evolutivo y los
cambios en la dimensionalidad del autoconcepto en función de la edad.
3. CONCLUSIONES
La diversidad de resultados encontrados en el estudio de la dimensionalidad y la
estructura jerárquica del autoconcepto es palpable. Lo único que parece claro hasta
el momento es que el autoconcepto tiene una estructura multidimensional y organi-
zada jerárquicamente. Queda aún por determinar la naturaleza exacta de esta organi-
zación, el número de niveles diferentes en ella, el número y tipo de dimensiones exis-
tentes en cada nivel, etc.
No hay que olvidar que el estudio riguroso sobre la estructura del autoconcepto
es relativamente reciente; hasta mediados de la década de los ochenta, no aparecie-
ron los primeros cuestionarios de autoconcepto como los SDQ, que estuvieron basa-
dos en modelos teóricos sólidos, midieron las diferentes dimensiones de este cons-
tructo y fueron psicométricamente adecuados.
Un aspecto que se muestra muy relevante a la hora de determinar las cuestiones
relativas a la estructura del autoconcepto es la variable edad. La estructura del auto-
concepto es sensible a esta variable; cambia, como cabría esperar, a lo largo de los
años al igual que lo hacen el resto de estructuras cognitivas del individuo. Ante este
hecho, parecería más razonable hablar, más que de una estructura fija de autoconcep-
to, de una estructura que es similar a lo largo de los años pero que admite modifica-
ciones, especialmente en el nivel básico de la jerarquía, concretamente en las dimen-
siones específicas. 
En consecuencia, las revisiones que sobre el modelo original de Shavelson y col.
(1976) se han venido realizando, han supuesto ciertas implicaciones en el contexto
escolar; entre ellas, destacamos:
- La ausencia de correlación entre autoconcepto verbal y matemático ha dado
lugar al modelo de comparación interna/externa de Marsh-90C (1986), formu-
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lado para explicar esta falta de correlación en alumnos preadolescentes y ado-
lescentes. De acuerdo al modelo, los estudiantes conforman su autoconcepto
académico en asignaturas concretas comparando sus resultados en las distin-
tas asignaturas con los de sus compañeros del grupo clase (comparación exter-
na) y comparando sus habilidades en una asignatura con las habilidades en
otras (comparación interna). La conjunción de ambas comparaciones internas
y externas produce una ausencia de correlación observada en la investigación
empírica.
- En el modelo original de Shavelson y su revisión posterior (1985), se postula-
ba que la faceta de autoconcepto se hacía más independiente entre sí a medida
que avanzaba la edad de los chicos. En su nueva revisión, Marsh (1990a) en un
estudio sobre adolescentes mayores encuentra una gran independencia entre
factores académicos de tal forma que tanto el factor académico matemático
como el verbal se podrían subdividir a su vez en distintos componentes: cálcu-
lo, geometría, literatura, gramática, etc. respectivamente. Sin embargo, los
autores no han llegado a prever en sus revisiones la independencia máxima a
la que pueden llegar los factores, con lo que se requieren futuras investigacio-
nes al respecto. En la práctica, esta situación permite una intervención precisa
y concreta en aquellas facetas del autoconcepto en las que el alumno se encuen-
tre más deficitario, dada la independencia interfactorial en el autoconcepto
académico del adolescente.
- La independencia interfactorial ha llevado a Shavelson y Marsh (1985), y pos-
teriormente a Marsh (1990) a considerar el autoconcepto general desde dos
perspectivas: una, contemplando el autoconcepto general como la suma de las
distintas facetas específicas, adquiriendo mayor o menor peso aquellas facetas
más o menos significativas para el alumno; y dos, concibiendo el autoconcep-
to general como un factor independiente del resto de factores, dotado de su pro-
pia escala de valoración y su propia batería de ítem, con lo que el autoconcep-
to general del alumno tendría su propia medición independiente de las del res-
to de factores. En las últimas versiones de los SDQ, Marsh (1990) se basa en
esta última perspectiva, empleando una escala de autoconcepto general. Esta
última versión ha sido utilizada por Martínez (2004) en su adaptación de los
cuestionarios utilizados para evaluar el autoconcepto de los alumnos de nues-
tro ámbito educativo, tanto de Primaria y de 1º ESO, como de Secundaria y
Bachillerato. Las consecuencias prácticas son claras: con la aplicación de los
cuestionarios adaptados se obtienen soluciones factoriales de siete y diez fac-
tores respectivamente para cada grupo de alumnos, más un factor general para
cada caso.
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Con la intención de seguir avanzando en esta tarea e intentar contribuir a la clari-
ficación de estas cuestiones, Martínez (2004) ha propuesto su estudio sobre autocon-
cepto con alumnos de Primaria y 1º de ESO, ampliándolo seguidamente a los alum-
nos de Secundaria y Bachillerato, con el valor añadido de estudiar esta variable en un
conjunto muy concreto de personas, aquéllas que tienen algún tipo de deficiencia
visual. 
Para llevar a cabo este objetivo, Martínez (2004) toma como referencia el mode-
lo original de Shavelson, Hubner y Stanton (1976) por las siguientes consideracio-
nes:
• Porque proporciona una definición, un modelo de trabajo y unos criterios
metodológicos rigurosos necesarios para abordar el estudio del autoconcepto.
• Este modelo ha sido concebido desde una perspectiva metodológico-educacio-
nal, al incluir aspectos académicos dentro de la propia estructura de autocon-
cepto.
• Desde este modelo, Marsh y col. diseñaron los SDQ-1, 2 y 3, con el objetivo
de probar la validez de dicho modelo y proporcionar unos instrumentos de eva-
luación de autoconcepto con propiedades psicométricas adecuadas.
• Shavelson y col. concibieron el autoconcepto como una estructura multidi-
mensional y jerárquica desde el que se han elaborado programas de interven-
ción que arrojan resultados esperanzadores, especialmente para discapacita-
dos.
• Cuenta con una fuerte evidencia empírica en trabajos como los de Shavelson
y Bolus (1982), Marsh, Relich y Smith (1983); Marsh y O´Neill (1984); Marsh,
Smith y Barnes (1983); Marsh y Shavelson (1985); Byrnes (1986), Marsh
(1990b) y en nuestro país J.A. González-Pienda y col.(1990); Núñez (1992);
González-Pienda y Núñez (1994); Núñez y col. (1995); González-Pienda y col.
(2000); Elexpuru (1992); González, Tourón y Gaviria (1994); Martorell y col.
(1990),...
• Shavelson y col. describen el autoconcepto como un constructo importante
para explicar y predecir cómo actúa el sujeto.
4. ESTRUCTURA MULTIDIMENSIONAL Y JERÁRQUICA DEL 
AUTOCONCEPTO DE LOS ALUMNOS DE ESO Y BACHILLERATO 
DE NUESTRO ÁMBITO EDUCATIVO
Nos encontramos ante el dilema de la unidimensionalidad versus multidimensio-
nalidad, y la búsqueda de respuestas a interrogantes: “¿Cómo organizan sus percep-
ciones los alumnos de nuestro ámbito educativo con deficiencia visual y sin ella?”,
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“¿Qué facetas de autoconcepto distinguen los alumnos ciegos y cuáles los alumnos
videntes?”, “¿Las chicas organizan sus percepciones en las mismas áreas que los chi-
cos?”, “¿Los alumnos de distintos cursos (o edades) perciben las mismas o distintas
dimensiones?”, “¿Influye la zona de residencia, urbana o rural, en la organización de
sus percepciones?” A partir de la línea de investigación más reciente en nuestro país
(Gónzalez-Pienda y Núñez, 1992-2002), en el momento actual, Martínez (2004) pro-
pone analizar la estructura del autoconcepto de los alumnos de nuestro ámbito edu-
cativo, a fin de verificar las hipótesis de multidimensionalidad y estructura jerárqui-
ca del mismo tal y como se han planteado en el modelo original de Shavelson y col.
(1976). Pretende comprobar la adecuación de este modelo original a las característi-
cas estructurales del autoconcepto de los alumnos de ESO y Bachillerato, tengan o
no deficiencia visual, en continua acción al trabajo realizado sobre los alumnos de
Primaria y 1º de ESO, con la posibilidad de comprobar la validez tanto del modelo
teórico de referencia como la de los cuestionarios adaptados, desde una perspectiva
evolutiva y con un amplio abanico de cursos o edades de los alumnos, objetivo del
estudio. Para ello, realiza la adaptación del cuestionario SDQ- 2 de Marsh y col.,
siguiendo el mismo procedimiento que el utilizado para la adaptación del SDQ-1,
teniendo en cuenta las características lingüísticas y socioculturales de nuestros alum-
nos, así como las adaptaciones de formato y acceso necesarias para los alumnos cie-
gos/ deficientes visuales, aportando datos en cuanto a la validez y fiabilidad de este
cuestionario adaptado. 
En base a los objetivos propuestos, el autor ha enunciado sus hipótesis de trabajo
con la intención de verificar el carácter multidimensional y jerárquico del autocon-
cepto de los alumnos de nuestro ámbito educativo, con el objeto de ofrecer datos a
favor de la validez de constructo del autoconcepto tal y como es considerado en el
modelo teórico de referencia, y al mismo tiempo tal y como es medido por el SDQ-
2 adaptado. Estas hipótesis están basadas en diversas investigaciones de autores (Sha-
velson y Bolus, 1982; Marsh, Parker y Barnes, 1985; Marsh y Shavelson, 1985, Gon-
zález-Pienda y Núñez 1992, Núñez 1992...) que han trabajado desde el modelo teó-
rico de Shavelson et al. (1976) y de su posterior reformulación (Marsh y Shavelson,
1985). Es conveniente señalar que las muestras de estos estudios citados estaban for-
madas por alumnos sin discapacidad, mientras que en el trabajo de Martínez (2004)
se trabaja tanto con muestras de alumnos ciegos/ deficientes visuales como de viden-
tes, lo que supone un avance importante en el análisis riguroso de la estructura del
autoconcepto en nuestro país. 
En esta ocasión, Martínez (2004) utiliza una muestra de 154 alumnos ciegos y
deficientes visuales y una muestra de 1248 alumnos videntes. Los alumnos de eda-
des comprendidas entre los 13 y los 18 años están distribuidos entre los distintos cur-
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sos de ESO y Bachillerato, en su mayoría de centros ordinarios de nuestra comuni-
dad. En la selección de la muestra colaboraron 107 profesores de 54 colegios en los
que se hallaban escolarizados los alumnos, eligiéndose aquellos alumnos de desarro-
llo cognitivo similar, cuya única deficiencia fuera la visual, descartándose los alum-
nos que presentaran cualquier otra deficiencia, incluso concurrente a la visual, con la
finalidad de obtener unas condiciones personales similares.
La muestra se distribuye en 54 centros educativos. Han sido seleccionados aque-
llos centros ordinarios de Primaria y Secundaria de Cáceres, Badajoz y Sevilla, tan-
to rurales como urbanos, públicos, concertados y privados en los que al menos esté
escolarizado un alumno ciego o deficiente visual. Así mismo, participaron los dos
CREs de ONCE en Madrid y Sevilla. 
Finalmente, los profesores de los alumnos de la muestra participaron de forma
activa, proporcionando una estimación del autoconcepto de sus alumnos en las dis-
tintas dimensiones y de la habilidad académica de éstos.
La muestra de profesores que participaron asciende a 107. Los profesores de
Badajoz y Cáceres (35 y 30 respectivamente) evaluaron a todos los alumnos de sus
grupos, tanto deficientes visuales como videntes. A éstos se añaden los profesores de
los alumnos de integración de la provincia de Sevilla (30), quienes únicamente eva-
luaron al alumno ciego/ deficiente visual de su clase; por último, los profesores de
los CREs de Sevilla (8) y Madrid (6), que aportaron la información de 64 y 66 alum-
nos respectivamente.
En este apartado, se comentarán los resultados obtenidos respecto a la hipótesis
de la multidimensionalidad del autoconcepto. Para contrastar esta hipótesis se reali-
zaron análisis factoriales exploratorios a las respuestas del SDQ-1 y SDQ-2. Para el
SDQ-1, se emparejaron los 60 ítems de la versión final de la adaptación realizada, de
modo que el análisis factorial se hizo con los 30 pares de ítems resultantes. Para el
SDQ-2, se aplicó el análisis factorial a los 40 pares de ítems obtenidos de los 80 ítems
de la versión final.
Se realizaron análisis factoriales según las instrucciones propuestas en el manual
del SDQ (Marsh, 1990b): Método de extracción: Ejes principales; Método Rota-
ción: Oblimin; Delta = -1.
Los resultados de Martínez (2004) respecto a la multidimensionalidad del auto-
concepto, aplicando análisis factoriales a las respuestas del SDQ-2 adaptado de for-
ma independiente para las muestras de alumnos ciegos/deficientes visuales y para la
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muestra de alumnos videntes indican que se confirma la hipótesis de la multidimen-
sionalidad del autoconcepto para ambas muestras. 
Por lo tanto, tal y como se procedió con las respuestas de los alumnos al SDQ-1,
también para las respuestas del SDQ-2 se han realizado análisis factoriales de forma
independiente para las muestras de alumnos ciegos/deficientes visuales, alumnos
videntes, y dentro de la muestra de alumnos videntes, para la submuestra en función
de los cursos, el sexo y la zona de residencia. 
De nuevo, al igual que sucedía con los datos del SDQ-1, con los resultados del
SDQ-2 se vuelve a confirmar la hipótesis de la multidimensionalidad del autocon-
cepto para la muestra de alumnos con déficit visual y para la muestra de alumnos
videntes. En los dos casos, en los análisis factoriales exploratorios realizados, se
replica la estructura factorial del SDQ-2; lo que demuestra que la visión de sí mismo
de los alumnos de ESO y Bachillerato, al igual que ocurría con los alumnos de Pri-
maria y 1º de ESO, no es de carácter global, sino que esta información se estructura
en dimensiones concretas. 
En ambos casos, se obtienen claramente once factores que se corresponden con
las once dimensiones del autoconcepto que mide el SDQ-2, por lo que se evidencia
que los alumnos estructuran las percepciones acerca de sí mismos respecto a las dis-
tintas áreas en estas dimensiones específicas, que comprenden dimensiones académi-
cas y no académicas. 
Respecto a la muestra de alumnos ciegos/deficientes visuales, en la tabla 1 vemos
que el total de los 11 factores explican un 65.13 % de la varianza. En general, todos
los grupos de ítems (pares de ítems) diseñados para medir una dimensión específica
de autoconcepto se agrupan o saturan en un único factor, especialmente los diez pri-
meros, y en menor medida, los correspondientes al factor 11. 
Los factores que mayor varianza explican son los tres correspondientes con las
tres dimensiones académicas: Asignaturas en General (20.10 %), Autoconcepto en
Matemáticas (9.47 %) y Autoconcepto en Lengua (8.95 %), y siguiéndoles de mayor
a menor peso Estabilidad Emocional (5.71 %), Relaciones con los Compañeros del
mismo sexo (5.13 %), Habilidad Física (4.27 %), Relaciones con los Padres (3.30%),
Honestidad-Veracidad (2.95 %), Apariencia Física (2.11 %), Relaciones con los
Compañeros del sexo opuesto (1.74 %) y Autoconcepto General (1.41 %).
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Tabla 1. Resultados del análisis factorial para la muestra de alumnos 
deficientes visuales (SDQ-2)
Matriz de configuración
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Se observa que las saturaciones de los pares de ítems sobre sus factores corres-
pondientes (media = 0.67 en términos absolutos) son significativamente mayores que
en el resto de factores (media = 0.07). Dentro de las saturaciones de los ítems en sus
factores correspondientes, los valores más bajos se dan en el factor 11 (correspon-
diente a la dimensión Autoconcepto General) con una media de - 0.27 y los más fuer-
tes en el factor 9 (Autoconcepto en Matemáticas) con media de -0.82. El 87.5 % de
la saturaciones de los ítems en sus factores correspondientes son mayores de 0.50, y
el 57.5 % mayores de 0.70. 
Matriz de correlaciones entre los factores
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Respecto a las saturaciones de los ítems en los factores no correspondientes, los
valores son bastante más bajos, con una media de 0.07. El 99.8 % de estas saturacio-
nes son menores de 0.50 y el 98.5% menores de 0.25. 
Por otra parte, en cuanto a los resultados del análisis factorial del SDQ-2 en la
muestra de alumnos videntes, vemos que nuevamente se replica la estructura facto-
rial de este cuestionario en la adaptación realizada. En la tabla 2, se observa que el
total de los 11 factores explican un 64.29 % de la varianza. Justo al contrario de lo
que sucedía para la muestra de alumnos con déficit visual, el factor que mayor por-
centaje de varianza explica en este caso es el correspondiente a la dimensión Auto-
concepto General (18.47 %) y el que menos explica es el factor de Asignaturas en
General (1.03 %). Entre ellos, y ordenados de mayor a menor varianza explicada
estarían Relaciones con los Compañeros del sexo opuesto (13.03 %), Autoconcepto
en Lengua (7.43 %), Relaciones con los Padres (5.37 %), Apariencia Física (4.67 %),
Habilidad Física (4.46 %), Estabilidad Emocional (3.84 %), Honestidad-Veracidad
(2.66 %), Autoconcepto en Matemáticas (1.96 %) y Relaciones con los Compañeros
del mismo sexo (1.37 %).
De nuevo, todos los grupos de pares de ítems diseñados para medir una dimen-
sión de autoconcepto se saturan de forma significativa en un único factor. En este
caso, la solución factorial es aún más clara, ya que se dan saturaciones más elevadas
en el factor de Autoconcepto General respecto a los resultados de la muestra de alum-
nos ciegos/deficientes visuales. 
Podemos comprobar que los ítems saturan específicamente en el factor para el que
han sido diseñados comparando las saturaciones de los pares de ítems sobre sus fac-
tores correspondientes (media = 0.71, en términos absolutos), con la media de las
saturaciones de éstos en los demás factores (media = 0.04).
Dentro de las saturaciones de los ítems en sus factores correspondientes, 92.5 %
de éstas son mayores de 0.50, y el 65.5 % mayores o iguales a 0.70. Las saturaciones
más bajas se dan en el factor 11 (correspondiente a la dimensión Asignaturas en
General) con una media de 0.54 y las más altas, al igual que en la muestra de alum-
nos con déficit visual, en el factor 9 (Autoconcepto en Matemáticas) con media de
0.83.
En cuanto a las saturaciones de los pares de ítems en los factores no correspon-
dientes, los valores son significativamente bajos (media = 0.04), siendo menores de
0.50 el 100 % de estas saturaciones y el 99.8 % menores de 0.25. 
El logro académico de los alumnos de ESO y Bachillerato
130
Tabla 2. Resultados del análisis factorial para la muestra de alumnos 
videntes (SDQ-2)
Matriz de configuración
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Por último, vemos que al igual que sucedía con el SDQ-1, el análisis factorial de
las respuestas a las adaptaciones del SDQ-2, en las muestras de deficientes visuales
y videntes, arrojan índices de correlación entre los factores extraídos que hacen supo-
ner la existencia de factores de segundo orden que aglutinen a los anteriores.
En primer lugar, vemos en ambas muestras que se comprueba que los factores aca-
démicos correlacionan entre sí más alto que con los factores no académicos. Asigna-
turas en General correlaciona más con Autoconcepto en Lengua (-0.32 y -0.39 para
deficientes visuales y videntes respectivamente) y con Autoconcepto en Matemáticas
(-0.19 y 0.31 para deficientes visuales y videntes respectivamente) que con los fac-
tores no académicos. En la muestra de deficientes visuales, también hallamos corre-
laciones de peso del factor Asignaturas en General con Relaciones con los Compa-
ñeros del Sexo Opuesto (0.24) y Relaciones con los Padres (-0.22). En ambas mues-
tras, la correlación entre los factores de lengua y matemáticas es muy baja, especial-
mente en el caso de los videntes que es nula (0.00), siendo en la muestra de deficien-
tes visuales algo mayor (-0.12). En el caso del SDQ-2 para las dos muestras se con-
firman los resultados comentados anteriormente sobre el patrón de correlaciones
entre matemáticas y lengua (Shavelson y Bolus, 1982; Marsh, Parker y Smith, 1983;
Marsh y Hocevar, 1985) que indican la existencia de dos factores académicos de
segundo orden (académico-verbal y académico-matemático) en lugar de uno sólo tal
y como proponía el modelo original de Shavelson de 1976.
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En segundo lugar, los factores no académicos, en general y como era de esperar,
correlacionan más entre sí que con los académicos. En ambas muestras, las correla-
ciones más altas se dan entre Relaciones con los Compañeros del mismo sexo y Rela-
ciones con los Compañeros del Sexo Opuesto (0.34 en deficientes visuales y -0.47 en
videntes) así como entre Apariencia Física y Relaciones con los Compañeros del
Sexo Opuesto (0.26 en deficientes visuales y -0.30 para videntes). Estos datos nos
pueden estar informando de la importancia que para el alumno adolescente tienen las
relaciones con los compañeros y el aspecto físico (que con frecuencia representa un
fuerte criterio en la comparación social entre iguales), etapa en la que hacer amigos
se convierte en una de las principales preocupaciones del chico/a, especialmente si
se cuenta con el déficit visual, ya que la figura paterna pasa a un segundo plano en su
búsqueda de la identidad, que se traduce en la comparación social, muchas veces
basada en criterios de apariencia física. 
De igual modo, en el caso de los alumnos deficientes visuales algunas dimensio-
nes no académicas (Relaciones con los Compañeros del Sexo Opuesto, Relaciones
con los Padres, Honestidad-Veracidad, o Apariencia Física) correlacionan más con
Asignaturas en General que con otras dimensiones no académicas. Esta situación nos
informa una vez más de la importancia que tiene para el alumno ciego la opinión de
los padres sobre sus resultados académicos, manifestando la preocupación de los mis-
mos por la continuidad de la escolarización de sus hijos que con frecuencia empie-
zan a abandonar los estudios a estas edades, principalmente en los últimos cursos de
ESO o el Bachillerato. A esta edad, en el niño ciego también son importantes las rela-
ciones con los compañeros del otro sexo (compañeros/as), curiosamente junto a la
apariencia física, lo que dice mucho de la preocupación del alumno por su aspecto
físico, cargado de connotaciones derivadas del déficit visual (deformación en los ojos
o adaptaciones algo grotescas), a la hora de gustar o ser aceptado por sus iguales sin
discapacidad, ante los que se retrae precisamente por la conciencia de su propia ima-
gen.
Finalmente, ambas muestras coinciden respecto a las correlaciones más altas
observadas con el Autoconcepto General. Así, en el caso de los ciegos, este factor
correlaciona mayormente con los factores de Asignaturas en General (-0.28) y Apa-
riencia Física (-0.24), y en el caso de los videntes con Apariencia Física (-0.39) y
con Asignaturas en General (0.34). Resultados que prueban una vez más la impor-
tancia del aspecto físico a estas edades, en las que el sentirse bien con la propia ima-
gen repercute incluso en la importancia o interés que el alumno concede a los aspec-
tos académicos.
El autor concluye con los análisis factoriales exploratorios realizados con las res-
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puestas al SDQ-2 adaptado para las muestras de alumnos con déficit visual y viden-
tes, que se confirma la estructura factorial del cuestionario original, encontrándose
las diez dimensiones específicas más la de autoconcepto general de dicho cuestiona-
rio, y confirmando los resultados de otros estudios previos (Marsh, Parker y Barnes,
1985). En definitiva, para ambas muestras se comprueba la multidimensionalidad del
autoconcepto y se verifica que no existen diferencias evidentes entre deficientes
visuales y videntes en la estructura de primer orden del autoconcepto. Los alumnos
de Secundaria y Bachillerato de nuestro ámbito educativo se perciben a sí mismos no
de forma global sino en facetas o áreas de distinta índole y de distinta importancia
para el sujeto, lo que demuestra que el autoconcepto de estos alumnos no es una enti-
dad unifactorial sino un constructo multifactorial.
Los resultados de Martínez (2004) sobre la estructura jerárquica del autoconcep-
to en la muestra de alumnos de ESO y Bachillerato, tanto videntes (1248 alumnos)
como ciegos/deficientes visuales (154 alumnos) indican que se confirma la hipótesis
de la estructura jerárquica del autoconcepto en ambas muestras, puesto que en ambos
análisis las dimensiones específicas de autoconcepto (o factores de primer orden) se
han agrupado en algunos factores de segundo orden mostrando una estructura jerar-
quizada.
Los resultados de los análisis de las pautas de correlación entre las dimensiones
específicas de autoconcepto y los análisis factoriales de segundo orden con el 
SDQ-2 igualmente confirman la hipótesis de la estructura jerárquica del autoconcep-
to para la muestra de alumnos con déficit visual y para la muestra de videntes. 
En primer lugar, podemos observar los índices de correlación encontrados entre
las dimensiones del SDQ-2 para las muestras de alumnos ciegos/deficientes visuales
y videntes en las tablas 3 y 4 respectivamente. 
La presencia de correlaciones significativas entre algunas dimensiones sugieren
la existencia de dimensiones de autoconcepto de orden superior. Como sucedía con
el SDQ-1, en ambas muestras se da en general una mayor correlación entre las dimen-
siones académicas entre sí y entre las no académicas entre sí que entre ambas. Se
observa una correlación baja entre las dimensiones de lengua y matemáticas en
ambas muestras, si bien en el caso de los alumnos ciegos, ésta no es significativa y
en el de los videntes sí, por lo que quizás se repita el mismo patrón que en el caso del
SDQ-1, según el cual los alumnos ciegos distinguirían dos dimensiones académicas
de orden superior (verbal y matemáticas) y los videntes sólo una. 
El fenómeno de ausencia de correlación entre el factor académico verbal y el fac-
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tor académico matemático fue descrito por Marsh (1986) a través de su modelo de
comparación interna/externa, como ya se ha explicado con anterioridad. Marsh
(1986) indica que este proceso de comparación se produce en el alumno a partir de
la preadolescencia y fundamentalmente durante la adolescencia, cuando el alumno
alcanza mayores niveles de pensamiento abstracto y razonamiento. El hecho de que
se produzcan estos resultados en los alumnos ciegos ya desde los cursos de Primaria,
puede deberse a que este alumno, como consecuencia de su déficit visual tiende a
interiorizar más sus adquisiciones y aprendizajes, dado más el predominio del carác-
ter reflexivo que el activo en muchos casos. Es posible que el alumno ciego reúna las
condiciones necesarias para diferenciar entre estos dos factores: en general, las mate-
máticas resultan muy complejas y difíciles para estos chicos, lo que se observa por
los resultados que obtienen, a pesar de las presiones de sus padres; por el contrario,
el alumno ciego suele destacar en las materias verbales, ya que el lenguaje es su prin-
cipal medio de comunicación y expresión de sus sentimientos, vivencias e interpre-
tación del mundo que le rodea, pese al evidente retraso en su adquisición respecto a
sus iguales sin discapacidad visual, y pese al uso de verbalismos o palabras vacías de
contenido, al intentar imitar el lenguaje de quienes les rodean. Téngase en cuenta que
en la selección de la muestra de alumnos ciegos se ha cuidado la ausencia de defi-
ciencias concurrentes a la ceguera, y que los alumnos contaran con un desarrollo cog-
nitivo similar. No obstante, desde una perspectiva más objetiva, dado el tamaño mues-
tral, sería conveniente replicar estos análisis con una muestra mayor, con la finalidad
de observar si se obtendrían los mismos resultados. 
Respecto a las dimensiones no académicas, podemos observar en las tablas 3 y 4
que las correlaciones más elevadas en ambas muestras se dan entre Relaciones con
los Compañeros del Mismo Sexo y Relaciones con los Compañeros del Sexo Opues-
to, y entre Apariencia Física y Relaciones con los Compañeros del Sexo Opuesto. La
alta correlación entre las dimensión de relaciones con los compañeros con el sexo
propio y el sexo opuesto nos estaría indicando que ambas áreas a pesar de diferen-
ciarse claramente a estas edades están estrechamente relacionadas, de modo que for-
marían parte de una misma dimensión de orden superior de carácter social, y además
que las percepciones positivas respecto a un área implicarían percepciones positivas
en la otra. Por otro lado, Apariencia Física, como en el caso del SDQ-1 correlaciona
significativamente con las dimensiones relacionales, especialmente con la referida a
las relaciones con el sexo contrario, de forma que se vuelve a remarcar la importan-
cia del aspecto físico a la hora de relacionarse positivamente con los demás, y más
aún con el sexo contrario, ya que a estas edades el aspecto físico es el punto funda-
mental de valoración por parte de los otros. Con frecuencia, se observa que los alum-
nos con déficit visual tienen mayores problemas al establecer contactos con sus com-
pañeros videntes del sexo opuesto; de hecho, es más fácil observar relaciones inter-
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sexo entre chicos y chicas que comparten la deficiencia visual. Esta dificultad se
observa, por ejemplo, en las actividades extraescolares, en las que los alumnos defi-
cientes visuales tienden a relacionarse más entre sí que con sus compañeros viden-
tes. Es habitual la queja por parte de los alumnos con déficit visual y de sus padres
de las escasas relaciones interpersonales con sus iguales fuera del aula, más aún, en
el caso de relaciones con el sexo opuesto. 
Relaciones con los Padres correlaciona significativamente con las dimensiones no
académicas y académicas en ambas señalando la importancia de los padres en todas
las áreas de autoconcepto. En el caso de los alumnos deficientes visuales, la mayor
correlación se da con Asignaturas en General, lo que indicaría la especial preocupa-
ción de los padres de alumnos deficientes visuales por su desarrollo académico, pro-
bablemente por las dificultades especiales que pueden vivir los alumnos deficientes
visuales en el centro escolar y por intentar orientarles hacia una salida profesional
adecuada a las posibilidades del alumno ciego, dadas las limitaciones que les ofrece
el mercado laboral. Se observa, en ocasiones, a padres de chicos ciegos que incenti-
van activamente a sus hijos para que tengan éxito académico, quizás para compensar
de este modo las limitaciones que pueden vivir en otras áreas, como las relaciones
con los iguales. A pesar de ello, los resultados académicos de los niños ciegos/defi-
cientes visuales están todavía por debajo de la media nacional, siendo escasos el
número de alumnos que acceden a cursos superiores y a la universidad. Uno de los
motivos se debe a que el nivel formativo y sociocultural es más bien bajo.
En la muestra de videntes, la mayor correlación de Relaciones con los Padres se
da con la dimensión de Honestidad-Veracidad, posiblemente porque los padres rea-
lizan una activa labor con sus hijos adolescentes en la educación en valores con el fin
de evitar situaciones de riesgo social (droga, absentismo escolar...) de las que mayo-
ritariamente el alumno deficiente visual esta más lejano debido a los efectos que
genera la relación dependencia-sobreprotección.
Por otro lado, se observa que el autoconcepto general correlaciona mayormente
en ambas muestras con la dimensión de Apariencia Física. De nuevo, como venimos
comentando, parece que el aspecto físico y la percepción que de éste tiene el alum-
no es la dimensión que más afecta a la percepción global de sí mismo. Esto resulta
claro si atendemos al peso que en nuestra sociedad tienen la imagen, la belleza y la
estética; aspectos que inundan los medios de comunicación y la vida cotidiana. 
La construcción de la imagen física es parte fundamental del proceso de búsque-
da de la identidad personal, que en estas edades está forjándose de manera notable.
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Tabla 3. Matriz de correlaciones entre las dimensiones de autoconcepto para la
muestra de alumnos ciegos/deficientes visuales (SDQ-2)
Tabla 4. Matriz de correlaciones entre las dimensiones de autoconcepto para la
muestra de alumnos videntes (SDQ-2)
En las tablas 5 y 6 están los resultados de los análisis factoriales de 2º orden rea-
lizados sobre los datos de la adaptación del SDQ-2 para las muestras de alumnos con
déficit visual y videntes respectivamente.
Observamos que las estructuras halladas para la muestra de deficientes visuales y
videntes difieren: mientras para los alumnos con déficit visual se obtiene una estruc-
tura con tres factores de segundo orden similar a la obtenida con los datos del SDQ-
1, para los alumnos videntes se extrae una solución con 4 factores de segundo orden.
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Como se ve en la tabla 5, para la muestra de alumnos ciegos se mantiene la mis-
ma estructura de 3 factores de segundo orden que se halló para los datos del SDQ-1:
uno no académico, otro académico-matemático y otro académico verbal. La diferen-
cia es que ahora entran en juego más dimensiones específicas dentro de estos facto-
res de segundo orden. El factor 1, se corresponde con la dimensión no académica y
en él saturan las dimensiones físicas y sociales: Habilidad Física, Apariencia Física,
Relaciones con los Compañeros del Mismo Sexo y Relaciones con los Compañeros
del Sexo Opuesto. El factor 2 sería la dimensión académico-verbal, en la que se
encuentran Autoconcepto en Lengua, Asignaturas en General y también las dimen-
siones no académicas Honestidad-Veracidad y, en menor medida, Relaciones con los
Padres. Finalmente, el tercer factor sería el académico-matemático en el que saturan
sobre todo Autoconcepto en Matemáticas y Estabilidad Emocional, y en menor medi-
da Relaciones con los Padres, como en el caso del factor académico-verbal.
Se comprueba de nuevo que los alumnos ciegos distinguen entre sus percepcio-
nes verbales y matemáticas, de forma que se establecen dos factores académicos de
segundo orden separados. Además, estos factores académicos de segundo orden
seguirían incluyendo dimensiones específicas no académicas. En el caso del factor
académico-verbal jugaría un papel importante la dimensión Honestidad-Veracidad y
en el factor académico-matemático la dimensión Estabilidad Emocional; por otra
parte, la dimensión Relaciones con los Padres está presente en ambos factores aca-
démicos, y más en el factor no académico, probablemente debido a la influencia de
los padres en estas áreas. Si para el SDQ-1 Relaciones con los Padres saturaba sobre
todo en el factor académico-matemático, ahora para el SDQ-2 satura en el factor aca-
démico-matemático (0.37) y en el académico-verbal (0.36) de forma similar. Otra
diferencia respecto a lo observado con el SDQ-1 es que mientras en éste la dimen-
sión Asignaturas en General saturaba tanto en factor académico-matemático (0.62)
como en el académico-verbal (-0.50), ahora con el SDQ-2, esta dimensión satura casi
exclusivamente en el factor académico-verbal (0.70) y apenas en el académico mate-
mático (0.18) (quizás debido a que los alumnos ciegos, ante las dificultades con las
matemáticas, en estos cursos más elevados -el SDQ-2 se administró a alumnos de 2º
de ESO a 2º de Bachillerato- opten por itinerarios relacionados más con las letras y,
por tanto, sea mayor la influencia de la dimensión de lengua sobre el resto de asig-
naturas de lo que lo pueden ser las matemáticas). 
Por tanto, vemos que la estructura jerárquica del SDQ-2 para la muestra de cie-
gos/deficientes visuales vuelve a replicar el modelo de Marsh y Shavelson de 1985
en el que se proponía una estructura de segundo orden con tres factores (uno no aca-
démico y dos académicos). Así, se obtienen tres factores: un factor social, un factor
académico-verbal con el componente añadido de Honestidad-Veracidad y un factor
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académico-matemático con el componente añadido de Estabilidad-Emocional.
Tabla 5. Análisis factorial de segundo orden para la muestra de alumnos 
ciegos/deficientes visuales (SDQ-2)
Matriz de configuración
Matriz de correlaciones de componentes
Varianza total explicada
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HF = Habilidad Física; AF = Apariencia Física; 
RS = Relaciones con los Compañeros del Mismo Sexo;
RO = Relaciones con los Compañeros del Sexo Opuesto; 
HV = Honestidad-Veracidad; 
RP = Relaciones con los Padres; EE = Estabilidad Emocional; 
AL = Autoconcepto en Lengua; AM = Autoconcepto en Matemáticas; 
AS = Asignaturas en General; AG = Autoconcepto General;
En cuanto a los resultados del análisis factorial de segundo orden para la muestra
de alumnos videntes observamos en la tabla 6 que los datos muestran una estructura
factorial más compleja de lo que hemos visto hasta ahora. Aparecen cuatro factores
de segundo orden: un factor no académico donde, como en el caso de los alumnos
ciegos, saturan las dimensiones físicas y sociales (Habilidad Física, Apariencia Físi-
ca, Relaciones con los Compañeros del Mismo Sexo y Relaciones con los Compañe-
ros del Sexo Opuesto); un factor académico-verbal en el que saturan Autoconcepto en
Lengua y Asignaturas en General; un factor académico-matemático donde saturan
Autoconcepto en Matemáticas y Estabilidad Emocional, y un cuarto factor no acadé-
mico donde saturan sobre todo Honestidad-Veracidad y Relaciones con los Padres. 
Tabla 6. Análisis factorial de segundo orden para la muestra de alumnos 
videntes (SDQ-2)
Varianza total explicada
HF = Habilidad Física; AF = Apariencia Física; 
RS = Relaciones con los Compañeros del Mismo Sexo;
RO = Relaciones con los Compañeros del Sexo Opuesto; 
HV = Honestidad-Veracidad; 
RP = Relaciones con los Padres; EE = Estabilidad Emocional; 
AL = Autoconcepto en Lengua; AM = Autoconcepto en Matemáticas; 
AS = Asignaturas en General; AG = Autoconcepto General; 
Se observa que la solución extraída es similar a la obtenida para la muestra de
alumnos deficientes visuales en el sentido de que aparece un factor no académico
eminentemente social (el factor 1 en ambas muestras) y dos factores académicos (uno
verbal y otro matemático) deduciéndose que la dimensión Estabilidad Emocional
está asociada al factor académico-matemático. Ambas estructuras se diferencian en
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Matriz de configuración
Matriz de correlaciones de componentes
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cuanto a que para la muestra de videntes, la dimensión de Honestidad-Veracidad deja
de formar parte del factor académico-verbal; del mismo modo, se diferencian en que
Relaciones con los Padres apenas satura en los dos factores académicos (quizás por-
que para los videntes los padres tengan una menor influencia en lo académico que en
el caso de los ciegos) y que estas dos dimensiones forman parte de un cuarto factor
aparecido. Debido a que este cuarto factor (Honestidad-Veracidad y Relaciones con
los Padres) es el que menor porcentaje de varianza explica, puede que esta solución
factorial se deba a la mezcla de edades diferentes en la muestra total; es decir, a las
posibles diferencias que puedan darse entre un chico de 2º ESO y 2º de Bachillerato;
o también por qué no pensar en que los padres, quienes en alumnos de cursos infe-
riores y en los alumnos ciegos influían con fuerza en los aspectos académicos, aho-
ra en la adolescencia, pierdan esta fuerza pero continúen siendo percibidos en cuan-
to influencia sobre aspectos relativos a la educación sobre todo en valores de la per-
sona más que académicos. 
No obstante, ante la solución factorial del SDQ-2 para la muestra de videntes, en
la que las dimensiones se organizan en 4 factores de 2º orden, Martínez (2004) rea-
liza un análisis factorial confirmatorio con las mismas variables, tanto sobre la mues-
tra de alumnos ciegos como sobre la muestra de alumnos videntes, con la intención
de comprobar si la solución factorial de segundo orden resultante es la misma que la
obtenida con los análisis factoriales previos; de igual modo, se intenta probar el ajus-
te de dicho modelo a los datos de que se dispone.
La estructura de 3 factores de 2º orden hallada con los alumnos ciegos/deficien-
tes visuales y videntes a los que se les aplicó el SDQ-1 y el SDQ-2, se replica nueva-
mente tras la aplicación del análisis factorial confirmatorio, obteniéndose la misma
solución factorial de segundo orden ya indicada, tanto para los niños de Primaria
como para los de Secundaria y Bachillerato; además, los resultados del A.F.C. mues-
tran que el modelo de 3 factores de 2º orden (2 académicos y 1 no académico) (ver
figuras 4 y 5), alcanzan un CFI de 0,975 y 0,993 respectivamente para cada muestra,
lo que supone un buen ajuste del modelo propuesto. 
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Figura 4
Modelo de tres factores de
segundo orden SDQ-1
Muestra: D. Visuales
Variables observadas 
endógenas: hf, af, rc, ag,
rp,al,as,am.
Variables latentes exógenas:
Autoconcepto no acadé.,
err5, err4, err3, err2, err1,
Autoconcepto matemático,
err8, Autoconcepto Verbal,
err7, err6.
Figura 5
Modelo de tres factores de
segundo orden SDQ-2
Muestra: D.Visuales
Variables observadas 
endógenas: hf, af, rs, ag,
rp, ro, hv, ee, al, as, am.
Variables latentes exógenas:
Autoconcepto no acadé.,
err5, err4, err3, err2, err1,
err10, err9,err6,err7,err8,
Autoconcepto Verbal-HV,
err11, Autoconcepto 
Matemático- EE.
Respecto a la muestra de alumnos videntes, hemos visto que el análisis factorial
exploratorio previo realizado sobre la muestra de alumnos de Primaria y 1º de ESO
a los que se les aplicó el SDQ-1 adaptado mostraba una organización factorial de 2º
orden en la que los alumnos videntes distinguían dos factores de orden superior: auto-
concepto académico y no académico; igualmente, tras la aplicación del análisis fac-
torial exploratorio previo sobre la muestra de alumnos videntes de ESO y Bachille-
rato, que respondieron al SDQ-2 adaptado, ya hemos dicho que los resultados arro-
jaban una estructura de segundo orden formada por 4 factores, dos académicos y dos
no académicos. 
Tras la realización de análisis factoriales confirmatorios en las muestras de alum-
nos videntes de unos y otros cursos, los resultados indican que en el caso de los alum-
nos de Primaria y 1º de ESO, se obtiene una estructura de segundo orden formada por
2 factores, uno académico y otro no académico, idéntica a la ya obtenida tras la apli-
cación del análisis factorial exploratorio previo; sin embargo, en el caso de los alum-
nos de Secundaria y Bachillerato, el análisis factorial confirmatorio nos proporciona
unos resultados de 3 factores de segundo orden (dos académicos y uno no académi-
co); solución factorial idéntica a la obtenida por los alumnos ciegos y deficientes
visuales de todos los cursos o niveles. 
Además, a resultas de la aplicación de A.F.C. sobre la muestra de alumnos viden-
tes de Primaria y 1º de ESO, utilizando las mismas variables, se ha obtenido que el
modelo que mejor se ajusta a los datos es el de dos factores de 2º orden (Autocon-
cepto académico y no académico) (ver figura 6 ), alcanzando un CFI de 0,997, lo que
demuestra un buen ajuste del modelo al tiempo que nos indica que un análisis facto-
rial más potente como es el confirmatorio, verifica los resultados obtenidos con el
análisis factorial exploratorio.
Figura 6
Modelo de dos factores de
Segundo orden SDQ-1
Muestra: Videntes
Variables observadas 
endógenas: hf, af, rc, ag,
rp,al,as,am.
Variables latentes exógenas:
Autoconcepto no acadé.,
err5, err4, err3, err2, err1,
Autoconcepto Académico,
err8, err7, err6.
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Por su parte, en la muestra de alumnos videntes de Secundaria y Bachillerato, el
A.F.C. prueba que, utilizando las mismas variables e hipótesis de partida, el modelo
que mejor se ajusta a los datos es el de 3 factores de segundo orden (2 académicos y
1 no académico) (ver figura 7 ), obteniéndose un CFI de 0,982 mostrando un ajuste
bastante adecuado, mejorando ostensiblemente los resultados hallados para esta
población con el análisis factorial exploratorio. Así pues, los resultados obtenidos se
adecúan al modelo propuesto por Marsh y Shavelson (1985), tal y como ocurría para
las muestras de alumnos ciegos y deficientes visuales.
Figura 7
Modelo de tres factores de
Segundo orden del SDQ-2
Muestra: Videntes.
Variables observadas 
endógenas: hf, af, rs, ag,
rp, ro, hv, ee, al, as, am.
Variables latentes exógenas:
Autoconcepto no acadé.,
err5, err4, err3, err2, err1,
err10, err9,err6,err7,err8,
Autoconcepto Verbal-HV,
err11, Autoconcepto 
Matemático- EE.
Se pueden sintetizar los resultados de los análisis que sobre la estructura multidi-
mensional y jerárquica del autoconcepto que realiza Martínez (2004) en muestras de
alumnos de nuestro ámbito educativo, en las siguientes líneas:
• Los resultados de los análisis factoriales para ambas muestras con el SDQ-2
adaptado confirman plenamente la hipótesis de partida. En consonancia con un
gran número de autores (Shavelson, Marsh, Byrne, Wylie, L’Ecuyer, Núñez,
González-Pienda, etc.) se verifica la naturaleza multidimensional del autocon-
cepto, y en concreto, la naturaleza multidimensional de este constructo tal y
como se concibe en el marco teórico que Martínez (2004) toma como referen-
cia: el modelo de Shavelson et al (1976) y el trabajo posterior a partir de éste
de Marsh, el propio Shavelson, Byrne, etc. 
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• Se comprueba que las percepciones acerca de uno mismo y los sentimientos
que se generan en este proceso no son de carácter global, sino que el alumno
diferencia distintas áreas, que aunque están relacionadas unas con otras en dis-
tinto grado, son distinguibles según el contenido específico al que hagan refe-
rencia (apariencia física, relaciones con los padres, etc.).
• Se confirma la validez de la adaptación realizada del cuestionario SDQ-2 de
Marsh y col. (1988), mostrándose el cuestionario como instrumento adecuado
para evaluar el autoconcepto de los alumnos en toda su multidimensionalidad.
Se verifica la capacidad de este cuestionario para recoger las autopercepciones
de los alumnos de ESO y Bachillerato con o sin discapacidad visual, en las áre-
as en las que se ha demostrado que éstos “clasifican” la información autorre-
ferente. 
• No se han hallado diferencias destacables entre los alumnos con déficit visual
y videntes en los resultados de los análisis factoriales de la adaptación del
SDQ-2, por tanto, a nivel de estructura de primer orden, la estructura teórica
de partida se replica independientemente de la presencia o no de discapacidad
visual. 
• Se demuestra que el autoconcepto es un constructo organizado de forma jerár-
quica. Los alumnos, además de estructurar las diferentes autopercepciones en
algunas dimensiones específicas de autoconcepto que responden a contenidos
concretos, estructuran estas dimensiones específicas en otras dimensiones de
orden superior que se caracterizan fundamentalmente por separar los conteni-
dos académicos y no académicos. 
• Se encuentra tras la aplicación de un análisis factorial confirmatorio una mis-
ma estructura jerárquica tanto para alumnos deficientes visuales como viden-
tes. Los datos obtenidos muestran que todos los alumnos de Secundaria y
Bachillerato, con y sin déficit visual, distinguen tres factores de orden supe-
rior: no académica, académico-verbal y académico-matemático, lo que de-
muestra que estos alumnos además de organizar sus percepciones en dimen-
siones específicas o primarias, organizan éstas en otras dimensiones o factores
de un orden superior, un factor que aglutina los aspectos no académicos, y dos
factores que aglutinan los factores académicos del autoconcepto. Estos resul-
tados muestran, una vez más, que las facetas del autoconcepto se van diferen-
ciando e independizando a medida que avanza la edad de los alumnos y se des-
arrollan las capacidades intelectuales, lo que demuestra el carácter evolutivo
del autoconcepto.
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• Por último, se halla que algunas dimensiones específicas no académicas están
vinculadas a los factores académicos de segundo orden; fundamentalmente
Estabilidad Emocional, asociada al factor autoconcepto académico-matemáti-
co, y la dimensión Honestidad-Veracidad al factor académico-verbal; además,
la dimensión Relaciones con los Padres aparece asociada, aunque en menor
medida, a ambos factores académicos. Esta solución factorial se halla en sin-
tonía con los resultados obtenidos en el modelo revisado de Marsh y Shavel-
son (1985).
Estos resultados son interesantes para la práctica educativa y la orientación psico-
pedagógica, ya que el profesional que trata con alumnos de estas edades (de 13 a 18
años) obtiene una información procedente de un estudio empírico metodológicamen-
te riguroso, del que se extrae que:
• Los alumnos realizan sus percepciones en distintas áreas o facetas, alcanzan-
do cada uno de ellas distinto peso o importancia, lo que informa al profesional
hacia donde ha de dirigir sus esfuerzos a la hora de intervenir.
• La importancia para los chicos de los aspectos académicos y físicos, lo que
orienta al profesional una vez más de que sus esfuerzos para mejorar el com-
portamiento académico y escolar de sus alumnos han de ir dirigidos fundamen-
talmente hacia estas áreas, sin olvidar que las relaciones con los compañeros
a estas edades alcanzan gran relevancia en cuanto que son los iguales las per-
sonas más significativas en la búsqueda de la propia identidad, al proporcio-
narle los criterios necesarios para la comparación social, y el desarrollo del
sentimiento de valía y competencia del alumno. Por tanto, los padres y profe-
sores pasan a un segundo plano respecto a la influencia que los otros signifi-
cativos ejercen en el modelado del comportamiento del adolescente; así pues,
las interacciones se producen con los compañeros con los que se comparten
gustos, valores y creencias, y con los que se compite social y académicamen-
te, perdiendo los padres importancia en los aspectos personales, sociales y aca-
démicos permaneciendo su influencia bajo un prisma únicamente de carácter
orientativo y de transmisión de valores. Muestra del descenso de la influencia
de los padres en los aspectos académicos se observa en los resultados obteni-
dos, en los que la dimensión Relaciones con los Padres influye débilmente
sobre las dos dimensiones académicas, y en mayor medida, en los alumnos cie-
gos y no en alumnos videntes.
• Se hace necesario incluir en el currículum, sobre todo en los cursos de Secun-
daria obligatoria, programas para la mejora del autoconcepto y del logro aca-
démico, incidiendo en aquellas áreas que han resultado ser más importantes
para los alumnos, contando con la experiencia de un profesor motivado que
tenga interés por conocer al alumno no sólo en sus aspectos académicos sino
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también en los sociales y personales, y con la colaboración de los propios
alumnos en todo el proceso por su influencia en la construcción de las percep-
ciones de los compañeros en las distintas áreas, como demuestran los resulta-
dos. No hay que olvidar la figura de los padres, que aunque no han demostra-
do ser tan influyentes como en el caso de los alumnos de Primaria y 1º de ESO,
aún constituyen agentes impulsores del autoconcepto de sus hijos, cuya labor
de seguimiento para la generalización de los resultados obtenidos puede ser de
gran importancia para la construcción de autoconceptos positivos. Por último,
estos programas han de ser llevados a cabo en el aula, dirigidos a los alumnos
con o sin deficiencia visual que el profesor considere oportuno y con una dura-
ción suficiente que permita mejoras observables y puedan ser integradas por el
sujeto. En el caso de los alumnos mayores de Bachillerato pueden coexistir
acciones dentro del aula con aquéllas programadas fuera de la misma, aprove-
chando las horas de tutoría, ya que el alumno de estas edades es susceptible de
diferenciar entre lo que posee y lo que puede poseer; es decir, puede contribuir
a planificar junto a su tutor su propia mejora tanto en aspectos académicos
como no académicos.
• El hecho de que el alumno organice sus percepciones básicas, formada por la
experiencia directa, en tres dimensiones de orden superior, más elaboradas y
estables y menos cambiantes que las anteriores, indica que la intervención ha
de ser dirigida, por un lado, hacia los aspectos académicos, y por otro, y sin
olvidarlos, hacia los aspectos personales y sociales, con mucha probabilidad
de que los efectos beneficiosos de dicha intervención sobre ambos aspectos se
interrelacionen produciendo una mejora en el autoconcepto general del alum-
no.
• Por último, se ofrece un instrumento de evaluación del autoconcepto adaptado
a los alumnos de ESO y Bachillerato con y sin discapacidad visual de fácil
manejo tanto para alumnos como para profesionales, y que cuenta con alta vali-
dez y fiabilidad probadas empíricamente.
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Desde que Shavelson y cols. (1976) en su modelo teórico original identificaron la
estabilidad como uno de los rasgos fundamentales que definía operativamente al
constructo, el estudio de la permanencia vs. cambio del autoconcepto y de su desarro-
llo evolutivo ha generado otra de las controversias habituales en el estudio de esta
variable, siendo considerada como una variable estable en el tiempo, por unos, y
como una variable cambiante, sensible a las alteraciones del contexto inmediato, por
otros.
En general, ha habido dos formas de acercamiento al estudio de la estabilidad y
cambio del autoconcepto: una se ha centrado en los cambios en el nivel de autocon-
cepto (Soares y Soares (1977); Simmons, Rosenberg y Rosenberg (1973); Marsh et
al (1984); Núñez (1992); Boersman y Chapman (1979); ...) y la otra, se ha fijado en
los cambios en la estructura de este constructo con el paso de los años (Marsh, Bar-
nes, Cairns y Tidman (1983); Marsh y Shavelson (1985); González-Pienda y Núñez
(1992); ...). 
Markus y Nurius (1986), respecto a la estabilidad versus cambio, opinan que
habría tantos datos a favor de la estabilidad del autoconcepto (Greenwald, 1980,
Swann, 1983, Swann y Hill, 1982) como a favor de su tendencia al cambio (Gergen,
1972, Tedeschi & Lindskold, 1976).
Para González y Tourón (1992) existirían dos factores responsables de los cam-
bios cuantitativos y cualitativos observados en el autoconcepto: los factores ambien-
tales y los cambios en el desarrollo cognitivo. Los factores ambientales harían refe-
rencia a los cambios en la selección de los otros significativos, cambios en el ambien-
te escolar y familiar, etc. Y respecto al segundo factor, diversos investigadores han
relacionado los cambios en el desarrollo cognitivo con los cambios en el autoconcep-
to. Rosenberg (1986) concluye que mientras el niño (evolutivamente inmerso en el
período de las operaciones concretas de Piaget) tendería a autodescribirse haciendo
referencia a aspectos externos, visibles y concretos, el adolescente ya es capaz de
autodescribirse en términos internos y más abstractos, dado que su desarrollo cogni-
tivo se lo permite.
Capítulo 6: Evolución del autoconcepto: estabilidad y cambio
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L’Ecuyer ha prestado especial atención a los aspectos evolutivos del sí mismo.
Este autor había plasmado en su modelo su idea del desarrollo evolutivo del autocon-
cepto, explicando los cambios que se darían en todos sus niveles. Su interés se cen-
tró en estudiar la evolución a lo largo de toda la vida de cada una de las dimensiones
de esta variable. 
Shavelson et al (1976) establecieron que el autoconcepto en general tendía a ser
estable; si bien, se observarían en él cambios evolutivos importantes con el paso del
tiempo. Según este autor, las dimensiones específicas serían sensibles a los cambios
en el contexto inmediato del individuo y esto les haría más inestables; sin embargo,
estos cambios afectarían poco al autoconcepto general, que tendería a permanecer
siempre en niveles similares.
Junto al contexto inmediato del individuo, otra fuente de cambio dentro del auto-
concepto como estructura, vendría dada, según Shavelson, por el propio desarrollo
evolutivo del sujeto. Este autor estableció que el autoconcepto tendría un carácter
evolutivo en cuanto a que en él se observarían diferencias significativas entre la
estructura de este constructo de un niño y de un adulto. De acuerdo con Shavelson,
mientras el autoconcepto de un niño pequeño es global e indiferenciado, conforme el
niño se desarrolla, y se diferencia igualmente del medio, el autoconcepto va diferen-
ciándose progresivamente. 
Además, este rasgo asignado por Shavelson al autoconcepto, es coherente con el
principio ontogenético del desarrollo propuesto por Werner, según el cual, de un esta-
do de relativa indiferenciación y globalidad se pasaría a una progresiva diferencia-
ción e integración jerárquica.
Markus y Nurius (1986) han abordado este tema desde su noción de possible sel-
ves, que además de resolver otras controversias clásicas dentro de la literatura sobre
autoconcepto, solucionaba el problema de la Estabilidad vs. Cambio de este cons-
tructo. Para este autor, el autoconcepto sería estable dado que el self actual sería más
de dominio público, permaneciendo más estable por la necesidad de dar continuidad
a nuestra forma de presentarnos ante los demás y por la invarianza del feedback
social. Sin embargo, también el autoconcepto sería cambiante, dado que los possible
selves van a ser menos dependientes de los determinantes contextuales y no se verán
bloqueados a la hora de responder al cambio en el medio. 
No obstante, aún aceptando la premisa de que el autoconcepto evoluciona y cam-
bia, ciertamente podemos decir que el autoconcepto tiende a mantenerse en unos
niveles constantes. Markus y Nurius (1986), opinan que el individuo en general nece-
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sita presentarse a los demás de una manera consistente; el hecho de mantener nive-
les similares de autoconcepto probablemente ayude mucho en esta tarea. No hay que
olvidar que la capacidad de predecir la conducta del otro está en la base de la in-
teracción social, ya que sólo tenemos capacidad de predicción cuando la conducta del
otro permanece en un rango más o menos reducido de posibilidades. Téngase en
cuenta que si partimos de la consideración de que el autoconcepto está íntimamente
relacionado con el sentimiento de identidad personal, entonces un autoconcepto
extremadamente variable anularía la capacidad de la persona para percibirse de una
manera más o menos coherente. 
1. ESTUDIOS SOBRE LOS CAMBIOS EN LA ESTRUCTURA 
DEL AUTOCONCEPTO EN FUNCIÓN DE LA EDAD
En general, esta vertiente de estudio ha constatado que las diferentes dimensiones
del autoconcepto se van diferenciando progresivamente con la edad, y por tanto, se
produce una progresiva estructuración del mismo (Marsh, 1985, Marsh, Barnes,
Cairns y Tidman, 1983, Marsh y Shavelson, 1985, González-Pienda y Núñez, 1992,
González y Tourón, 1994, etc.).
Marsh, Barnes, Cairns y Tidman (1983) y Marsh y Shavelson (1985), aplicando
el SDQ-1 a una muestra de 2º a 5º curso y analizando la estructura factorial de orden
superior, comprobaron que el modelo que mejor se adaptaba para los datos de cada
uno de los cuatro cursos era el de Marsh y Shavelson (1985), en el que había tres fac-
tores de segundo orden, y en el que el factor de primer orden Relaciones con los
Padres correlacionaba con estos tres factores.
Ahora bien, a pesar de que éste era el mejor modelo, y era válido para todos los
cursos, al aplicar previamente un análisis factorial convencional habían encontrado
diferencias significativas en función de la edad de los sujetos, que además apoyaban
algunas de las hipótesis propuestas por Shavelson et al. (1976). En primer lugar, aun-
que en los cuatro cursos se identificaron los siete factores que mide el SDQ (lo cual
apoyaba la hipótesis de la multidimensionalidad), los factores sólo aparecían bien
definidos en los cursos 4º y 5º, y no tanto en 2º y 3º, donde la diferenciación entre los
factores académicos era menos clara; en segundo lugar, el patrón de correlaciones
entre dimensiones era similar entre los cursos, corroborando la hipótesis de la estruc-
tura jerárquica del modelo de Shavelson, aunque los índices iban disminuyendo con-
forme aumentaba la edad de los sujetos, siendo las correlaciones medias de 0.27,
0.19, 0.18 y 0.14 para 2º, 3º, 4º y 5º curso respectivamente. Estos dos resultados
demostraron la idea de Shavelson de que el autoconcepto era evolutivo en cuanto a
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que este constructo en niños pequeños sería de naturaleza global e indiferenciada,
mientras que, con el aumento de la edad, las dimensiones irían diferenciándose y
estructurándose progresivamente. 
De su nueva revisión al modelo original de Shavelson y cols. (1976), y a la revi-
sión posterior de Shavelson y Marsh (1985), así como otras de Marsh y cols. (1988),
Marsh (1990 a) con alumnos adolescentes mayores (18-20 años), encuentra que se
produce una gran diferenciación entre los factores académicos de tal forma que lle-
gan a hacerse independientes unos de otros, con una ausencia total de correlaciones
entre ellos. Estos resultados llevan a sugerir al autor que:
- Cada una de las facetas de autoconcepto académico, podría definirse en un
mayor número de componentes específicos, por ejemplo, el autoconcepto en
matemáticas podría a su vez contar con los componentes de autoconcepto en
álgebra, cálculo y geometría; y el factor autoconcepto verbal descomponerse
en literatura, composición y gramática, y así sucesivamente.
- Podrían ser necesarios más de dos factores académicos de orden superior, ade-
más de autoconcepto verbal y autoconcepto en matemáticas.
González-Pienda y Núñez (1992), en un estudio con una muestra de alumnos de
7 a 11 años (de 2º a 6º EGB), establecieron diferencias en la estructura del autocon-
cepto en función de la edad de los sujetos, hallándose sólo a partir de los 9 años la
estructura del modelo de Shavelson. En concreto, identificaron dimensiones diferen-
tes y distintas pautas de correlación entre éstas que confirmaban una progresiva dife-
renciación y una organización de las dimensiones de autoconcepto conforme aumen-
taba la edad de la muestra. Los datos mostraron que los sujetos con 7 y 8 años sólo
discriminaban cuatro dimensiones: dos académicas (matemáticas y verbal) y dos no
académicas (apariencia física y capacidad física); sólo a partir de los 9 años, aparece
una estructura factorial que se corresponde con el modelo teórico de Shavelson, en la
que cada factor encontrado hace referencia a una de las dimensiones teóricas. A pesar
de ello, los autores concluyen que la estructura factorial del SDQ-1 a los 10 años, y
especialmente a los 11 años, confirma la estructura del modelo sobre el que se ha
construido este cuestionario. Respecto a la diferenciación de las dimensiones con la
edad, los datos mostraron que las correlaciones entre las cuatro dimensiones o facto-
res discriminados por los sujetos de 7 años eran muy altas, indicando cierta indife-
renciación. Sin embargo, a partir de los 9 años, los factores estaban mucho más defi-
nidos: primero, porque las correlaciones entre los factores eran menores; segundo,
porque, en general, los ítems saturaban en un sólo factor. Esta progresiva diferencia-
ción de las dimensiones se observa atendiendo a las medias de los índices de corre-
lación entre las distintas dimensiones para los sujetos de 7, 8, 9, 10 y 11 años, que
fueron respectivamente 0.38, 0.30, 0.26, 0.23 y 0.19. Vemos cómo, igual que en los
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estudios de Marsh, Barnes, Cairns y Tidman (1983) y Marsh y Shavelson (1985),
decrecen los índices conforme subimos en edad.
En el interesante estudio de Marsh y Hocevar (1985), a pesar de que se compro-
bó que el modelo de los tres factores de segundo orden era el que mejor se ajusta a
los datos para cada uno de los cursos, se rechazó la hipótesis de la invarianza de dicho
modelo a través de los cursos. Los autores comprobaron que las correlaciones entre
los factores eran sistemáticamente mayores en los cursos inferiores, sugiriendo que
los factores son menos diferenciables en estos cursos.
De todo lo dicho, se puede extraer la idea de que el autoconcepto es una variable
sensible al transcurso del tiempo. Es posible observar en este constructo tanto cam-
bios cuantitativos, ya que se darían altibajos en sus niveles en ciertas edades, como
cambios cualitativos, dado que parece que el autoconcepto va estructurándose pro-
gresivamente, definiéndose y diferenciándose cada vez más sus dimensiones con la
edad.
Martorell (1992) sometió a un análisis factorial exploratorio las respuestas a la
adaptación del SDQ-2 de una muestra de alumnos españoles de 5º EGB a 3º BUP/FP,
encontrando una estructura claramente multidimensional, cuyos factores se iban dife-
renciado progresivamente a medida que avanzaban los cursos, diferenciándose con-
cretamente los siguientes factores en alumnos adolescentes: Autoconcepto y matemá-
ticas, Autoconcepto y lenguaje, Aptitud académica, Motivación académica, Autocon-
cepto y aspecto físico, Autoconcepto y deporte, Importancia de los padres, Relación
con el mismo sexo, Relación con el mismo sexo (varones), Relación con el mismo sexo
(Mujeres), Honestidad-Veracidad, Ansiedad-Irritabilidad, Autoconcepto negativo,
Autoconcepto positivo y Autoconcepto total.
De este modo, la autora aporta nuevos datos sobre la estructura del modelo origi-
nal de Shavelson y cols. (1976) en relación a su característica de estabilidad vs. cam-
bio con el paso de la edad.  
2. CAMBIOS EN LA ESTRUCTURA DEL AUTOCONCEPTO EN 
FUNCIÓN DE LA EDAD DE LOS ALUMNOS DE ESO Y 
BACHILLERATO DE NUESTRO ÁMBITO EDUCATIVO
Martínez (2004) parte del supuesto de que la estructura del autoconcepto va dis-
tinguiendo sus facetas o dimensiones progresivamente, a medida que avanza la edad
de los alumnos, permaneciendo dicha estructura básica estable con independencia de
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la edad de los sujetos (Marsh et al, 1983; Marsh y Shavelson, 1985; González-Pien-
da y Núñez, 1992). En base a estos objetivos, la autora hipotetiza que la estructura
del autoconcepto de los alumnos de ESO y Bachillerato, a nivel de sus dimensiones
específicas no cambiará con la edad, aunque se observará una progresiva estructura-
ción y diferenciación de las dimensiones a medida que aumente la edad de los suje-
tos.
Como señala Marsh (1990), la comprobación de esta cuestión es importante en sí
misma y también necesaria para poder comparar posteriormente las puntuaciones o
niveles que tengan los alumnos de las distintas edades en las diferentes dimensiones.
Para la verificación de estas hipótesis, Martínez (2004) ha realizado diversos aná-
lisis factoriales de primer y segundo orden en función de la edad de los alumnos
videntes de ESO y Bachillerato (1248), utilizando como criterio el curso de los alum-
nos, de tal forma que, la ratio alumno/curso ha quedado establecida en: 224 en 2º
ESO, 190 en 3º ESO, 263 en 4º ESO, 303 en 1º de Bachillerato y 268 en 2º de Bachi-
llerato. Este análisis no se ha podido llevar a cabo en la población de alumnos ciegos
y deficientes visuales por razones del tamaño muestral, ya que el número de alumnos
con discapacidad visual en cada uno de los cursos no es suficiente para aplicar los
análisis factoriales correspondientes.
Al estudiar la multidimensionalidad del autoconcepto en función de la edad en
alumnos de cursos superiores, se han realizado análisis factoriales exploratorios a las
respuestas de la adaptación del SDQ-2 con las muestras de 2º, 3º, 4º de ESO, 1º y 2º
de Bachillerato.
Como se halló en la muestra de alumnos de Primaria y 1º de ESO, se vuelve a
comprobar la multidimensionalidad del autoconcepto en cada uno de los cursos con-
siderados. Observando las saturaciones de los ítems sobre los factores extraídos, se
comprueba que para las muestras de 3º de ESO, 4º de ESO, 1º y 2º de Bachillerato
(ver anexo 1, tablas 8-11), y especialmente, en los tres últimos cursos se obtienen con
claridad los 11 factores correspondientes con las 11 dimensiones de autoconcepto
que evalúa el SDQ-2, de modo que los pares de ítems se agrupan sobre todo en las
dimensiones para las que se han diseñado.
En el caso de la muestra de 2º de ESO, los resultados son satisfactorios, aunque
la estructura teórica del SDQ-2 no se replica completamente. Analizando las satura-
ciones de los ítems sobre los factores extraídos en la tabla 7 vemos que los factores
1, 2, 3, 4, 6, 7, 8 y 9 se corresponden con las dimensiones de Asignaturas en Gene-
ral, Autoconcepto en Matemáticas, Autoconcepto en Lengua, Apariencia Física,
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Habilidad Física, Honestidad-Veracidad, Relaciones con los Padres y Estabilidad
Emocional. Sin embargo, la dimensión de Autoconcepto General no aparece como
tal, saturando sus ítems en varios factores pero sobre todo en el primero (Asignatu-
ras en General); así mismo, los ítems que miden Relaciones con los Compañeros del
mismo sexo saturan sobre todo en el factor 5 y los ítems de Relaciones con los Com-
pañeros del Sexo Opuesto en el 6, pero ninguno de los dos quedan definidos clara-
mente.
El hecho de que sean los alumnos de 2º de ESO el único curso para el que no se
replica nítidamente la estructura del SDQ-2 nos invita a pensar en la posibilidad de
que para estos alumnos sea más adecuado utilizar el SDQ-1; pensamos que aún no
han madurado lo suficiente para distinguir las dimensiones que evalúa el SDQ-2.
Respecto a la evolución que sigue la estructura del autoconcepto a través de los
años, el autor comenta que el índice medio de correlación entre los factores es, en tér-
minos absolutos, de 0.12, 0.12, 0.10, 0.11 y 0.11 para los cursos de 2º de ESO a 2º
de Bachillerato. A pesar de que no se observa un descenso progresivo a través de los
cursos, se observa que son bastante más bajos que para los datos del SDQ-1, lo que
nos estaría indicando que conforme pasan los años hay una relación menos estrecha
entre las dimensiones de autoconcepto, que por tanto, van siendo cada vez más inde-
pendientes, y a su vez que el alumno diferencia más claramente las áreas a través de
las cuales se percibe a sí mismo. 
Tabla 7. Análisis factorial exploratorio, muestra 2º ESO (SDQ-2)
Varianza total explicada
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Finalmente, fijamos la atención en los resultados de los análisis factoriales de
segundo orden para las muestra de 2º, 3º, 4º de ESO, 1º y 2º de Bachillerato (ver ane-
xo I, tablas 12 a 16). Se ha comentado en el apartado anterior, para la muestra total
de alumnos videntes, que en la estructura de segundo orden que obteníamos tenía cua-
tro factores: un factor no académico donde saturaban las dimensiones físicas y socia-
les (Habilidad Física, Apariencia Física, Relaciones con los Compañeros del Mismo
Sexo y Relaciones con los Compañeros del Sexo Opuesto); un factor académico-ver-
bal, que incluía las dimensiones de Autoconcepto en Lengua y Asignaturas en Gene-
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ral; un factor académico-matemático donde saturaban Autoconcepto en Matemáticas
y Estabilidad Emocional, y un cuarto factor no académico donde saturaban sobre
todo Honestidad-Veracidad y Relaciones con los Padres. 
En este caso, la estructura hallada es distinta según el curso de que se trate, a dife-
rencia de los resultados de la adaptación del SDQ-1, donde se encontraba una estruc-
tura similar para todos los cursos. Con el SDQ-2 aparecen 3 ó 4 factores según el cur-
so, y la tendencia es que o bien las dimensiones académicas se separen en dos facto-
res (académico-matemático y académico-verbal) y/o que las dimensiones no acadé-
micas se dividan en un factor de carácter social y otro de carácter personal. 
Para la muestra de 2º de ESO, 3º de ESO y 1º de Bachillerato aparece una estruc-
tura similar, en la que las relaciones entre los factores de primer orden dan lugar a 3
factores de 2º orden: uno académico, y dos no académicos (uno de carácter social y
otro de carácter personal). En las tres muestras las dimensiones académicas saturan
en el factor académico de segundo orden. En la tabla de resultados para la muestra
de 2º de ESO vemos que las dimensiones de Habilidad Física, Apariencia Física,
Relaciones con los Compañeros del Mismo Sexo y Relaciones con los Compañeros
del Sexo Opuesto saturan en el factor no académico social, y las dimensiones de
Honestidad-Veracidad, Estabilidad Emocional y Relaciones con los Padres en el fac-
tor no académico personal. En la muestra de 3º de ESO, la estructura hallada es igual
que la de 2º con la diferencia de que Honestidad-Veracidad entra a formar parte del
factor académico y no del factor personal de segundo orden. La estructura para los
alumnos de 1º de Bachillerato también es similar a la de 2º de ESO, salvo que la
dimensión Relaciones con los Padres, satura en el factor social y no en el personal,
aunque de forma moderada.
Por otro lado, si para 2º de ESO, 3º de ESO y 1º de Bachillerato se halla una estruc-
tura con tres factores de segundo orden, la estructura hallada para las muestras de 4º
de ESO y 2º de Bachillerato contiene cuatro factores de segundo orden. 
En ambas muestras, se extraen dos factores académicos (académico verbal y aca-
démico-matemático) y otros dos no académicos (social y personal). No obstante,
existen algunas diferencias entre las muestras de los dos cursos. En el caso de los
alumnos de 4º de ESO, en el factor académico-verbal saturan las dimensiones de
Autoconcepto en Lengua, Asignaturas en General y Honestidad-Veracidad; en el aca-
démico-matemático se incluyen Autoconcepto en Matemáticas y Estabilidad Emo-
cional; en el factor no académico social inciden Habilidad Física, Apariencia Físi-
ca, Relaciones con los Compañeros del Mismo Sexo y Relaciones con los Compañe-
ros del Sexo Opuesto; y en el factor no académico personal se incluyen Relaciones
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con los Padres, y en menor medida Habilidad Física. En el caso de los alumnos de
2º de Bachillerato vemos que el esquema es similar, con la diferencia de que Habili-
dad Física pesa más en el factor académico personal que en el social y que Honesti-
dad-Veracidad deja de formar parte del factor académico-verbal para unirse igual-
mente al factor no académico personal.
El hecho de que los cursos 4º de ESO y 2º de Bachillerato coincidan con el final
de un ciclo educativo nos sugiere que quizás influya en que sea en estos dos cursos
donde se encuentren estructuras factoriales distintas al resto.
En cualquier caso, no contamos con datos en la literatura que muestren una estruc-
tura como la hallada para 2º y 3º de ESO y 1º de Bachillerato, en los que las dimen-
siones no académicas se separan en dos factores de segundo orden, mientras las aca-
démicas se agrupan en un único factor académico de orden superior. Así mismo, tam-
poco contamos con datos similares a los resultados obtenidos con 4º de ESO y 2º de
Bachillerato, donde aparecen cuatro factores de segundo orden; si bien, en este caso
sí se confirma la diferenciación verbal-matemática del modelo de Marsh y Shavelson
(1985). 
Con los resultados obtenidos en los diferentes cursos a partir de las respuestas a
la adaptación del SDQ-2 dadas por los alumnos de 13 a 20 años, Martínez (2004) con-
cluye que:
- Se confirma de nuevo la multidimensionalidad y ordenación jerárquica del
autoconcepto independientemente de la edad.
- Se replica la estructura factorial del SDQ-2, especialmente a partir de los 14
años (3º de ESO).
- Quizás sea más conveniente utilizar el SDQ-1 con los alumnos de 2º de ESO.
- Se verifica la invarianza de la estructura factorial básica (dimensiones especí-
ficas) del SDQ-2 a partir de los 14 años (3º de ESO).
- En cuanto a la organización jerárquica de estos factores de primer orden, se
demuestra que no sólo se dan cambios en la estructura del autoconcepto en fun-
ción de la edad, sino que la naturaleza específica de dicha estructura es dife-
rente para cada edad considerada.
- Las estructuras de segundo orden halladas para cada uno de los cursos estudia-
dos se alejan del modelo original hipotetizado por Shavelson et al (1976) y del
modelo revisado de Marsh y Shavelson (1985). 
Una posible explicación a este hecho puede fundamentarse en las sugerencias que
Marsh (1990) realiza a raíz de sus resultados obtenidos con muestras de alumnos ado-
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lescentes respecto a la cada vez mayor independencia de los factores académicos
hallados en estas edades, pudiéndose hablar de un mayor número de factores de
segundo orden en lugar de los dos factores del modelo original de Shavelson (1976)
y tres factores del modelo revisado de Marsh y Shavelson (1985). En nuestros resul-
tados, esta diversificación e independencia interfactorial se produce en los factores
no académicos, lo cual, por otra parte, no nos resulta demasiado extraordinario si
tenemos en cuenta las características evolutivas del chico adolescente, en cuanto a su
madurez e independencia de pensamiento, el desarrollo de su espíritu crítico y valo-
rativo de la propia conducta y de la conducta de los demás, y la consciencia cada vez
mayor de sus cualidades y limitaciones. Este hecho tiene importantes implicaciones
prácticas, ya que permite elaborar intervenciones en los aspectos concretos del auto-
concepto del adolescente susceptibles de mejora, que deberían trabajarse fuera del
aula, a la hora de tutoría y paralelamente a intervenciones en el propio aula junto al
resto de los compañeros, si así se precisara.
Respecto a los factores académicos, la mayoría de los cursos obtienen un sólo fac-
tor académico de segundo orden, y tan sólo dos cursos, entre ellos 2º Bachillerato,
obtienen dos factores académicos de segundo orden, lo que se puede explicar recu-
rriendo igualmente a la independencia interfactorial que se produce a medida que el
alumno avanza en edad, al madurar en sus procesos mentales y al desarrollar su pen-
samiento abstracto. También los procesos de comparación interno/externo que el
alumno realiza sobre sus resultados académicos influyen en esta diferenciación entre
los factores académicos verbal y matemático, lo que se manifiesta empíricamente en
la ausencia de correlación entre ambos factores, cuestión que ya se ha tratado y que
Marsh en 1986 había comprobado que se producía en alumnos adolescentes.
No obstante, se hace necesario seguir investigando sobre la estructura de segun-
do orden. 
 
El logro académico de los alumnos de ESO y Bachillerato
160
161
Bloque III: Estructura del autoconcepto
Los factores personales e interpersonales que influyen en el autoconcepto son
numerosos; entre ellos, el género es un aspecto del ser humano que acapara mayor
atención por las implicaciones socioeducativas que conlleva. Es una idea aceptada
que el hecho de ser mujer o varón proporciona al individuo experiencias sociales y
educativas diferentes; si consideramos entonces que el sexo será una variable deter-
minante del desarrollo a todos los niveles, podemos prever que esta variable afecta-
rá igualmente al autoconcepto.
Al igual que sucede con el estudio de la variable edad, la investigación acerca de
los efectos del género sobre el autoconcepto se ha caracterizado por centrarse espe-
cialmente en el estudio de las diferencias de nivel de autoconcepto entre un sexo y
otro. Posteriormente, diversos autores han estudiado las posibles diferencias en la
propia estructura del autoconcepto en función del sexo.
1. ESTUDIOS SOBRE LAS DIFERENCIAS DE NIVEL EN EL 
AUTOCONCEPTO EN FUNCIÓN DEL SEXO
Dentro de este primer tipo de estudios, se han investigado las diferencias interse-
xo tanto en el nivel de autoconcepto general como en el de las dimensiones específi-
cas.
Respecto a las diferencias en el autoconcepto general, Wylie (1979), en su revi-
sión de la investigación anterior a 1977, expone que no hay evidencias a favor de la
existencia de diferencias significativas entre sexos en el nivel o puntuación de auto-
concepto globalmente considerado. 
Byrne y Shavelson (1986) encontraron resultados dispares. Diferentes autores
(Drummond, Mc Intire y Ryan, 1977, Edgar, Powell, Watkins, Moore y Zakharov,
1974, Maccoby y Jacklin, 1974, Wylie, 1979) no establecieron diferencias de géne-
ro en el autoconcepto general; otros investigadores (Bakan, 1971, Bush, Simmons,
Hutchinson y Blyth, 1977-1978, Byrne, 1986, Connel, Stroobant, Sinclair, Connell y
Rogers, 1982, O’Malley y Bachman, 1979, Simmons y Rosenberg, 1975) mostraron
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que el autoconcepto general era mayor en varones. Núñez (1992) no halló efectos sig-
nificativos de la variable sexo sobre el autoconcepto general.
Del mismo modo, se hace patente el desacuerdo entre investigadores respecto al
papel del sexo en el autoconcepto académico. Byrne (1986) no encontró diferencias
en función del género en el autoconcepto académico con estudiantes de 9º a 12º cur-
so; mientras que en otro estudio, Calsyn y Kenny (1977) sí encontraron diferencias a
favor de los varones en la puntuaciones de autoconcepto académico.
Como sucede en otras vertientes del estudio del autoconcepto, la verdadera com-
prensión de las relaciones de este constructo con el sexo y del modo en el que esta
variable lo determina, sólo se pone de manifiesto cuando lo consideramos en toda su
complejidad; esto es, cuando tenemos en cuenta las dimensiones específicas de auto-
concepto. Como indicaban West et al. (1980), dada la multidimensionalidad de este
constructo, dichas diferencias de género se darían más bien en las dimensiones espe-
cíficas, no tanto en el autoconcepto general y el académico. De esta manera, encon-
tramos un mayor acuerdo respecto a la existencia de estas diferencias intersexo en las
dimensiones específicas. Marsh, Byrne y Shavelson (1988) averiguaron que los chi-
cos tenían un autoconcepto matemático mayor que las chicas; y éstas un autoconcep-
to verbal mayor que aquéllos. Marsh, Relich y Smith (1983) mostraron que las alum-
nas tenían mayores autoconceptos que los alumnos en las dimensiones Autoconcep-
to en Lengua y Asignaturas en General; mientras que los alumnos tenían mejores
autoconceptos en las dimensiones Habilidad Física, Autoconcepto en Matemáticas y
Apariencia Física. 
Pese a ello, no todos los investigadores han hallado diferencias intersexo en las
dimensiones específicas de autoconcepto. Núñez (1992) no halló un efecto significa-
tivo de la variable sexo sobre las dimensiones específicas de autoconcepto, salvo en
las dimensiones Habilidad Física y Autoconcepto en Matemáticas.
2. ESTUDIOS SOBRE LAS DIFERENCIAS EN LA ESTRUCTURA 
DEL AUTOCONCEPTO EN FUNCIÓN DEL SEXO
Los datos respecto a las diferencias estructurales en el autoconcepto entre chicos
y chicas tampoco son definitivos. En general, los estudios de Marsh y col. han pro-
bado la invarianza estructural entre los sexos. Los autores han demostrado que no
existían diferencias significativas entre la estructura del autoconcepto encontrada en
chicas y la encontrada en chicos. Marsh, Barnes, Cairns y Tidman (1984) hallaron,
mediante un análisis factorial exploratorio, que la estructura factorial extraída a par-
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tir de las respuestas al SDQ-1 de chicos y chicas era similar. Marsh, Smith y Barnes
(1985) utilizando un análisis factorial confirmatorio encontraron que la estructura
factorial del SDQ-1 se mostraba razonablemente invariante a través de las respuestas
de chicos y chicas; o lo que es lo mismo, no se evidenciaban diferencias significati-
vas entre la estructura del autoconcepto de los alumnos y alumnas. 
En su revisión sobre el tema, Byrne y Shavelson (1986) indicaban que, aunque la
invarianza de la estructura del autoconcepto en función del sexo no había sido pro-
bada directamente con adolescentes, sí había una serie de estudios correlacionales
(Jones y Grieneeks, 1970, Primavera, Simon y Primavera, 1974, Kubiniec, 1970) que
mostraron patrones de correlación diferentes entre chicos y chicas, sugiriendo la pre-
sencia de estructuras jerárquicamente ordenadas de forma distinta en función del
género. En este trabajo, con una muestra de alumnos adolescentes, Byrne y Shavel-
son (1986) encontraron que aunque el número y naturaleza de facetas y la estructura
jerárquica eran similares para los dos sexos, la invarianza de la estructura del auto-
concepto no quedaba garantizada, puesto que señalaron que las relaciones estableci-
das entre los factores de los distintos niveles de la jerarquía variaban de un sexo a
otro. Se tuvieron en cuenta las dimensiones de autoconcepto en lengua y autoconcep-
to en matemáticas (primer nivel factorial), autoconcepto académico (segundo nivel)
y autoconcepto general (tercer nivel).
En concreto, observaron que mientras para las chicas la dimensión de autoconcep-
to en lengua correlacionaba más con autoconcepto académico y autoconcepto gene-
ral que con autoconcepto en matemáticas, para los chicos sucedía lo contrario; es
decir, autoconcepto en matemáticas correlacionaba más con autoconcepto general y
académico que con autoconcepto en lengua. 
Por otra parte, aunque la mayoría de las investigaciones relativas al género se han
centrado en estas dos vertientes de estudio, los niveles de autoconcepto por un lado
y su estructura por otro, de cara a la obtención de resultados adecuados para la inter-
vención, ambas vertientes marchan inseparables, ya que resulta difícil comprender
qué niveles o puntuaciones alcanza el alumno en las distintas dimensiones de auto-
concepto, sin conocer con anterioridad cómo estructura sus percepciones, en qué
facetas las organiza y qué peso o importancia tienen cada una de ellas para un alum-
no concreto en una edad concreta y de un sexo determinado. En este sentido, la inves-
tigación se hace más compleja, por lo que resulta preciso analizar cómo influyen
determinadas variables en el autoconcepto del alumno y qué efectos producen en el
mismo la interacción de dichas variables.
A este respecto, el estudio de los efectos de la interacción de las variables edad y
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sexo, las investigaciones más relevantes y metodológicamente adecuadas (Marsh et
al., 1984, Marsh, 1989, González, Núñez y Valle, 1991), en general, muestran que
esta interacción produce escasos efectos significativos sobre alguna dimensión del
autoconcepto. Marsh (1989) halló efectos significativos de la interacción edad-sexo
en la dimensión Apariencia Física. Por otra parte, Núñez (1992) no encontró efectos
significativos de la interacción edad-sexo en todas las dimensiones, salvo en Auto-
concepto en Lengua, Apariencia Física y Habilidad Física. Se hace conveniente la
aportación de nuevas investigaciones que amplíen estos resultados, y que analicen los
efectos de interacciones de estas y otras variables, en distintas poblaciones y en dis-
tintos cursos o tramos de edades, con la intención de observar si los efectos de las
interacciones entre variables son significativas o no. Martínez (2004) da buena prue-
ba de ello, ya que analiza los efectos de distintas variables en una muestra amplia de
alumnos de Primaria, Secundaria y Bachillerato, con el interés añadido de que ade-
más de trabajar con alumnos videntes, lo hace también con alumnos ciegos/deficien-
tes visuales, aportando nuevos conocimientos a los ya existentes, tanto por los resul-
tados obtenidos, como por la muestra utilizada.
Finalmente, diversos autores (Byrne y Shavelson, 1986, Marsh 1990b) han expli-
cado las diferencias intersexo a favor de chicos o chicas en estas dimensiones espe-
cíficas de autoconcepto, recurriendo a la hipótesis de los estereotipos sexuales. Según
esta hipótesis, las pautas de socialización en la familia y en la escuela están guiadas
por ciertos estereotipos sexuales que los niños asimilan; estos estereotipos les infor-
marían de las conductas que son “apropiadas” según el sexo. Este hecho determina-
ría el interés del chico por ser competente en aquellas áreas consideradas “masculi-
nas”, como las matemáticas o la capacidad física; mientras que las chicas se verían
presionadas para interesarse por las áreas tradicionalmente consideradas “femeni-
nas”, como lengua y literatura.
Como se observa, los resultados de la investigación sobre los efectos del género
en el autoconcepto, tanto a nivel de puntuación como a nivel estructural, no han lle-
gado a ser definitivos. Una cuestión que parece resuelta es la asunción de la necesi-
dad de considerar el autoconcepto en toda su multidimensionalidad, a fin de poder
estudiar sus relaciones con otras variables como el sexo. En este sentido, existe mayor
acuerdo en cuanto a que no habría apenas diferencias entre chicos y chicas en el ámbi-
to del autoconcepto general o académico, mientras que existirían algunas diferencias
en dimensiones específicas; en concreto, las chicas contarían con mayores puntua-
ciones en Autoconcepto en Lengua, y los chicos tendrían mayores puntuaciones en
Autoconcepto en Matemáticas y Habilidad Física.
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3. CAMBIO EN LA ESTRUCTURA DEL AUTOCONCEPTO EN 
FUNCIÓN DEL SEXO DE LOS ALUMNOS DE ESO Y 
BACHILLERATO DE NUESTRO ÁMBITO EDUCATIVO
El hecho de nacer mujer o varón determina enormemente la vida del individuo.
Por suerte, las diferencias tienden a disminuir, al menos en nuestra sociedad; sin
embargo, si partimos de las características diferentes del proceso de maduración bio-
lógica de chicos y chicas, y sobre todo, añadimos el hecho de que todavía las pautas
de socialización, los estilos educativos y las expectativas que se generan dentro de la
familia y del medio social cambian para uno y otro sexo, en principio podríamos espe-
rar grandes diferencias intersexo en las distintas variables psicológicas. Aunque con
frecuencia se asignan tales diferencias en muchas áreas (sociabilidad, motivación de
rendimiento, sumisión, autoconcepto, estilos cognitivos), parece que sólo hay eviden-
cia empírica suficiente para establecer diferencias significativas en campos muy
reducidos: las chicas serían superiores respecto a la habilidades lingüísticas mientras
que los chicos tendrían mayores aptitudes matemáticas y video-espaciales (Fernán-
dez, 1990). Es posible que las diferencias entre los sexos puedan observarse más a
nivel de roles y funciones que a nivel de estructuras psicológicas.
Por lo expuesto, Martínez (2004) ha considerado de interés estudiar la estructura
del autoconcepto en función del sexo, en una muestra de 1248 alumnos videntes de
ESO y Bachillerato, de los cuales 543 son chicos y 705 chicas, de cara al estableci-
miento de posibles diferencias entre chicos y chicas en este constructo tan vital para
el individuo. 
Sin embargo, otros trabajos dentro del mismo modelo teórico de referencia, no
aseguran la invarianza de la estructura del autoconcepto entre los sexos. Byrne y Sha-
velson (1986), si bien hallaron la misma estructura respecto al número de factores de
primer orden y a la estructura jerárquica, encontraron que las relaciones de las face-
tas específicas de los distintos niveles de la jerarquía diferían entre un sexo y otro.
Por otro lado, Gónzalez-Pienda y Núñez (1992) establecieron diferentes dimensio-
nes para chicos y chicas, en una muestra de alumnos de 7 a 11 años. 
Tomando como referencia los resultados de los trabajos revisados, Martínez
(2004) establece su hipótesis de trabajo en la que se propone no encontrar diferen-
cias ni en la estructura del autoconcepto en función del sexo en cuanto al número y
naturaleza de dimensiones específicas ni en la estructura jerárquica.
En base a sus hipótesis de trabajo, Martínez (2004) realiza análisis factoriales a
las respuestas del SDQ-2 adaptado, en los chicos y en las chicas de Secundaria y
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Bachillerato. Se comparan las soluciones factoriales extraídas en uno y otro sexo, en
cuanto a la multidimensionalidad (análisis factoriales exploratorios) y a la estructu-
ra jerárquica (análisis factoriales de segundo orden).
En las tablas 17 y 18 (ver anexo I) están los resultados de los análisis factoriales
exploratorios para los alumnos varones y mujeres respectivamente, obtenidos a par-
tir de las respuestas a la adaptación del SDQ-2.
Se comprueba que no hay diferencias intersexo en la estructura básica del auto-
concepto. De esta forma, para los dos sexos se encuentran soluciones factoriales simi-
lares, en las que la estructura factorial del SDQ-2 se replica. Se observa que se iden-
tifican las 11 dimensiones del SDQ-2, saturando los pares de ítems sobre sus facto-
res correspondiente de forma significativamente más alta que en el resto de los fac-
tores. En el caso de los chicos, estos 11 factores explican un 62.88 % de la varianza
total, y en el caso de las chicas un 65.52 %. En ambos sexos, el peso de cada uno de
los factores no varía demasiado, destacándose el hecho de que mientras para los
alumnos varones el factor de Asignaturas en General es el que más varianza explica
y el de Autoconcepto General el que menos, en el caso de las alumnas sucede lo con-
trario, siendo el Autoconcepto General el de mayor peso y el de Asignaturas en Gene-
ral el que menos pesa.
Respecto a las correlaciones entre los factores, debemos indicar que en las dos
muestras son similares, confirmándose el patrón observado para la muestra total de
videntes: en general, las correlaciones entre los factores académicos entre sí y los no
académicos entre sí son mayores que las encontradas entre los académicos y no aca-
démicos; la correlación entre las dimensiones de Lengua y Matemáticas es nula; así
mismo, entre los factores no académicos se observa que las mayores correlaciones se
dan entre las dimensiones de Relaciones con los Compañeros del mismo Sexo y Rela-
ciones con los Compañeros del Sexo Opuesto y entre esta última y Apariencia Físi-
ca; aspectos, por otra parte, tan significativos en las edades en las que nos ocupamos,
donde hacer amigos, gustar a los demás y estar satisfecho/a con la propia imagen
constituyen elementos identificadores de esta etapa de diferenciación conceptual
entre el yo y los otros.
En cuanto a la estructura de segundo orden para alumnos y alumnas, podemos
observar los resultados en las tablas 19 y 20 (ver anexo I). Aparece una estructura
parecida para los dos sexos con un factor académico y dos factores no académicos
(uno de autoconcepto social y otro personal), que es similar a las soluciones encon-
tradas para los alumnos de 2º de ESO, 3º de ESO y 1º de Bachillerato. Sin embargo,
la pauta de autoconcepto de las dimensiones sobre los tres factores hallados difieren
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algo entre chicos y chicas. En ambas muestras, las tres dimensiones académicas satu-
ran sobre el factor 2, que se configuraría como el factor académico de segundo orden,
aunque en el caso de los chicos también influye en este factor la dimensión Honesti-
dad-Veracidad. En el caso de los varones, en el factor 1 (de naturaleza social) se
incluyen Relaciones con los Compañeros del mismo Sexo, Relaciones con los Com-
pañeros del Sexo Opuesto, Relaciones con los Padres y Apariencia Física; y sobre el
factor 3 (de naturaleza más personal) se agrupan las dimensiones en Estabilidad
Emocional y Habilidad Física de forma más moderada. Para las chicas, en el factor
social se incluyen Relaciones con los Compañeros del mismo Sexo, Relaciones con
los Compañeros del Sexo Opuesto, Apariencia Física y Habilidad Física, mientras
que en el factor no académico personal influencian las dimensiones Relaciones con
los Padres, Estabilidad Emocional y Honestidad-Veracidad.
Ante estos resultados, a pesar de que el número y naturaleza de los factores de
segundo orden encontrados para chicos y chicas es similar, y dado que la pauta de
relaciones de las dimensiones específicas con los factores de segundo orden no es
idéntica, no podemos concluir que la estructura jerárquica del autoconcepto medido
con el SDQ-2 permanezca invariable bajo la influencia del sexo.
Como vemos, aparece una estructura de tres factores de segundo orden, uno de
ellos académico y dos no académicos, que como se ha dicho, no concuerda con nin-
guno de los dos modelos de referencia (Shavelson et al (1976) y Marsh y Shavelson
(1985). 
Resumiendo, en cuanto a los alumnos de 13 a 20 años, los resultados obtenidos
con la adaptación del SDQ-2 sobre las diferencias intersexo indican que:
- Se confirma la multidimensionalidad del autoconcepto y su organización jerár-
quica independientemente del sexo.
- Se replica para los dos sexos la estructura multidimensional del SDQ-2.
- No se observan diferencias intersexo en la estructura del autoconcepto en
cuanto a su estructura básica (dimensiones específicas).
- Se establece una estructura de segundo orden de tres factores similar entre chi-
cos y chicas, aunque se observan diferencias respecto a cómo se organizan las
dimensiones específicas dentro de dichos factores de segundo orden, por lo
que no se garantiza la invarianza estructural.
Estos resultados pueden ser de interés para los profesionales de la educación de
cara a su intervención, ya que, a pesar de que las distintas fuentes que están implica-
das en la génesis del autoconcepto (feedback social, comparación social,…) nos invi-
tan a pensar que se podrían dar profundas diferencias entre los alumnos y las alum-
nas en la estructura de este constructo, sin embargo, ambos sexos estructuran en las
mismas dimensiones primarias y en el mismo número de factores de segundo orden
la información a partir de la cual se genera la imagen de sí. Solución factorial que
vuelve a producirse en términos similares a las obtenidas en los distintos cursos de
ESO, lo que podemos interpretar nuevamente como un fenómeno de independencia
interfactorial en el autoconcepto no académico de los alumnos y alumnas adolescen-
tes.
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El interés de la psicología, de la educación y de la psicopedagogía por conocer la
estructura y el funcionamiento del autoconcepto, por sus implicaciones prácticas en
la intervención, ha dado lugar a numerosos estudios, entre ellos, el análisis de la
influencia que ejercen las variables que intervienen en el proceso de socialización de
los alumnos sobre el autoconcepto. En este sentido, González-Pienda, Núñez Pérez
y Valle Arias (1997) estudian la forma en la que las variables sexo y edad influyen en
el grado o nivel de cada una de las dimensiones del autoconcepto, en una muestra de
509 niños y niñas, de 6 a 10 años, obteniendo que se precisan utilizar más instrumen-
tos de evaluación del autoconcepto sensibles a la multidimensionalidad de este cons-
tructo, que medidas generales, y la influencia que las pautas de interacción tienen en
los niveles de autoconcepto.
A pesar de los esfuerzos dedicados para demostrar empíricamente cada uno de los
supuestos del modelo de Shavelson y cols. (1976), hasta la década de los ochenta, con
la aparición de los cuestionarios SDQ de Marsh, los hallazgos sobre la hipotética rela-
ción entre autoconcepto, por una parte, y edad y sexo, por otra, han sido inconsisten-
tes y ambiguos. Entre otras razones, Wylie (1979) explica que esta situación se debe
a la utilización de modelos teóricos inadecuados; la asunción de la invarianza estruc-
tural del autoconcepto a través de la variable sexo; y la utilización de instrumentos
de evaluación del autoconcepto psicométricamente limitados. 
Sin embargo, la investigación realizada desde el modelo teórico multidimensio-
nal-jerárquico elaborado por Shavelson y col. (1976), y modificado por Marsh y Sha-
velson (1985), aportan un importante soporte empírico sobre la influencia que la edad
y el sexo ejercen sobre la estructura y funcionamiento del autoconcepto.
Ya se ha expuesto la incidencia de estas variables: edad y sexo en la estructura del
autoconcepto. Ahora se trata de revisar aquellos trabajos más relevantes que analizan
las diferencias en la puntuación en las diversas facetas del autoconcepto dependien-
do de la edad y sexo de los sujetos. 
Los resultados derivados de esta línea de trabajo muestran que, en general, los chi-
cos tienen una autoestima mayor que las chicas cuando el instrumento de evaluación
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ofrece una medida general, sin embargo, las diferencias no son tan claras cuando el
instrumento ofrece medidas para las diferentes dimensiones o facetas; existe gran
coincidencia (Byrne y Shavelson, 1986, 1987; Marsh, Barnes, Cairns y Tidman,
1984; Marsh, Smith y Barnes, 1985; Marsh, Parker y Barnes, 1985; Skaalvik y Ran-
kin, 1990) en que los varones tienen un autoconcepto matemático mayor que las
mujeres y éstas tienen un autoconcepto verbal superior al de los varones; igualmen-
te, hallamos un amplio acuerdo en el que los niveles de autoconcepto decrecen a
medida que avanza la edad de los alumnos (Marsh y cols., 1984, 1985; González-
Pienda y Núñez, 1992, 1994...); diversos estudios sobre los efectos de la interacción
edad y sexo sobre los niveles de autoconcepto, como los de Meece, Parsons, Kacza-
la, Goff y Futterman (1982), señalan que las diferencias intersexo en los niveles de
autoconcepto matemático aumenta conforme aumenta la edad de los sujetos. Marsh
(1990b) confirma estos resultados y encuentra que las diferencias entre niños y niñas
respecto del autoconcepto en matemáticas son nulas, o escasas, en los años de Edu-
cación Primaria (hasta los 10 años, aproximadamente), mientras que son significati-
vas en edades posteriores.
Respecto a las dimensiones de Habilidad física y Apariencia física, diversos auto-
res (Cornell y cols, 1990) han obtenido diferencias intersexo. Concretamente, se han
hallado diferencias intersexo en la dimensión Habilidad física, a favor de los chicos
(Fleming y Courtney, 1984); mientras que la influencia de la edad produce diferen-
cias en la dimensión Apariencia física, de tal forma que los chicos adolescentes
alcanzan puntuaciones mayores que los de otras edades. La interacción entre las dos
variables, sexo y edad, no produce diferencias significativas en ninguna de las dimen-
siones del autoconcepto.
Las diferencias intersexo en las dimensiones académicas del autoconcepto en
matemáticas y autoconcepto en lengua, así como las no académicas, Habilidad físi-
ca fundamentalmente, se explican en términos de la hipótesis de los estereotipos
sexuales y las pautas de socialización propuestas por Byrne y Shavelson, 1987; Fle-
ming y Courtney, 1984; Marsh, Byrne y Shavelson, 1988; Skaalvik, 1990, para quie-
nes las diferencias en función del sexo en algunas dimensiones del autoconcepto se
deben a ciertas pautas de socialización que padres y profesores imponen a los alum-
nos durante su desarrollo. Estas pautas llevan incorporadas ciertos estereotipos
sexuales que responden al rol-sexo exigido por la sociedad en la que vive el niño,
quien los asimila de forma natural. El proceso de socialización se convierte en un
medio impulsor de la adquisición de aquellas conductas que responden al rol-sexo
exigido para los chicos, al que se le exige competencias en las materias duras, y tener
un físico fuerte y ágil, y en las chicas, de las que se espera sean delicadas y bonitas,
y un buen rendimiento en las materias verbales. Además, implícito en este razona-
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miento se encuentra la idea de que aunque no rinda muy bien en las áreas estereoti-
padas para el sexo contrario, “no pasa nada”.
Marsh, Smith y Barnes (1985) sugieren que las diferencias intersexo debidas a los
estereotipos sexuales, son mayores en las clases mixtas, lo que puede indicar que la
coeducación acreciente los estereotipos sexuales, aunque también mediante estas
diferencias pueden explicarse a través de las expectativas del profesor (Valle y Núñez,
1989) y las atribuciones de los alumnos (Ovejero, 1988).
Por tanto, los procesos de socialización actúan como una variable mediadora en
la tarea de transmisión de padres y profesores, quienes tratan de inculcar a los chicos
y a las chicas las normas a respetar, las actitudes que deben mostrar y los sentimien-
tos que les corresponden a su condición de sexo; condición por la que cada sexo tie-
ne un rol adscrito por la sociedad en la que vive la persona, y que no puede rechazar.
1. DIFERENCIAS QUE DETERMINAN LAS PAUTAS 
DE SOCIALIZACIÓN ENTRE ALUMNOS CIEGOS Y VIDENTES
Siguiendo la línea de los trabajos previos, Martínez (2004) analiza la influencia
de los procesos de socialización sobre las distintas dimensiones del autoconcepto tan-
to en alumnos ciegos y deficientes visuales como en videntes. Operativiza esta
influencia mediante el control de las variables edad y sexo por las razones ya expues-
tas. Junto a éstas, añade una tercera variable, zona rural o urbana, dado que vivir en
una zona rural o urbana puede llevar implícitas ciertas diferencias en las pautas de
socialización, debido a la desigualdad de oportunidades culturales y socioeducativas
que conlleva. Por ello, el autor considera de interés analizar la influencia que esta
variable ejerce sobre las distintas dimensiones del autoconcepto, en cuanto que varia-
ble que induce a posibles diferencias en las pautas de socialización del chico que vive
en zona rural respecto al chico que vive en zona urbana, y viceversa.
En base a estas consideraciones, Martínez (2004) se ha analizado la influencia que
ejercen estas tres variables (edad, sexo y zona de residencia) en los niveles de auto-
concepto de los chicos y chicas de ESO y Bachillerato, con y sin deficiencia visual,
con la intención de observar al mismo tiempo las diferencias en las puntuaciones en
las distintas dimensiones del autoconcepto que obtienen los chicos ciegos y las que
obtienen los videntes. 
Este doble propósito de por una parte analizar las influencias de la edad, el sexo
y la zona de residencia sobre el autoconcepto, y el de por otra parte indagar acerca de
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las diferencias en las puntuaciones de autoconcepto entre chicos ciegos y videntes,
en función de estas mismas variables, se traduce en una serie de predicciones que, en
base a los hallazgos de trabajos precedentes, han de confirmar que el sexo influirá al
menos en las dimensiones de autoconcepto en matemáticas y habilidad física en los
varones con y sin deficiencia visual, y de lengua en las mujeres con y sin deficiencia
visual, de acuerdo a la hipótesis de los estereotipos sexuales; que la edad influirá en
todas las dimensiones del autoconcepto de todos los alumnos con y sin deficiencia
visual, siendo más elevado el autoconcepto de los niños más pequeños para ir des-
cendiendo progresivamente hasta la pubertad, etapa en la que alcanzan los niveles
más bajos; por último, los alumnos (videntes e invidentes) ubicados en zonas urba-
nas tendrán un autoconcepto más elevado que los de zona rural, dadas las mayores
oportunidades culturales y socioeducativas que se les ofrecen. 
Con este propósito, Martínez (2004) utiliza una muestra de 1248 alumnos viden-
tes, de los cuales 543 son varones y 705 mujeres, distribuidos en distintos cursos de
ESO y Bachillerato: 224 en 2º ESO, 190 en 3º ESO, 263 en 4º ESO, 303 en 1º de
Bachillerato y 268 en 2º de Bachillerato; y por último, 526 están ubicados en zona
rural y 722 en zona urbana. La muestra de alumnos ciegos y deficientes visuales está
formada por 154 alumnos, 82 varones y 72 mujeres, 34 ubicados en zona rural y 120
en zona urbana, distribuidos en los distintos cursos de ESO y Bachillerato: 59 en 2º
ESO, 39 en 3º ESO, 25 en 4º ESO, 16 en 1º de Bachillerato y 15 en 2º de Bachille-
rato. En la selección de la muestra colaboraron 107 profesores de 54 colegios en los
que se hallaban escolarizados los alumnos, eligiéndose aquellos alumnos de desarro-
llo cognitivo similar, cuya única deficiencia fuera la visual, descartándose aquellos
alumnos que presentaran cualquier otra deficiencia, incluso concurrente a la visual,
a fin de obtener unas condiciones personales similares.
La muestra se distribuye en 54 centros educativos. Han sido seleccionados aque-
llos centros ordinarios de Primaria y Secundaria de Cáceres, Badajoz y Sevilla, tan-
to rurales como urbanos, públicos, concertados y privados en los que al menos está
escolarizado un alumno ciego o deficiente visual. Así mismo, participaron los dos
CREs de ONCE en Madrid y Sevilla. 
Finalmente, los profesores de los alumnos de la muestra participaron de forma
activa, proporcionando una estimación del autoconcepto de sus alumnos en las dis-
tintas dimensiones y de la habilidad académica de éstos.
La muestra de profesores que participaron asciende a 107. Los profesores de
Badajoz y Cáceres (35 y 30 respectivamente) evaluaron a todos los alumnos de sus
grupos, tanto deficientes visuales como videntes. A éstos, se añaden los profesores
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de los alumnos de integración de la provincia de Sevilla (30), quienes únicamente
evaluaron al alumno ciego/ deficiente visual de su clase; por último, los profesores
de los CREs de Sevilla (8) y Madrid (6), que aportaron la información de 64 y 66
alumnos respectivamente.
Para estudiar las diferencias en la variable autoconcepto en función del sexo, edad,
y la zona residencia de los alumnos de Secundaria y Bachillerato ciegos y videntes,
se recurre al Análisis de Varianza (ANOVA), técnica ampliamente utilizada para rea-
lizar este tipo de contrastes. 
El ANOVA es una técnica estadística que permite conocer los efectos que produ-
cen los diferentes niveles de una o más variables independientes (VI) sobre una varia-
ble dependiente (VD). En este trabajo, se cuentan con tres variables independientes:
edad, sexo y zona de residencia; y como variable dependiente se han tomado las pun-
tuaciones en las distintas dimensiones de autoconcepto, que corresponden a las 11
dimensiones que evalúa el SDQ-2 adaptado por el autor. De este modo, se comprue-
ba el efecto de cada una de las VI, y de la interacción entre éstas sobre los niveles de
cada una de las dimensiones de autoconcepto. 
Con este procedimiento, se obtiene información sobre qué cantidad de variabili-
dad del autoconcepto (VD) se debe al efecto de las VI por separado y también con-
juntamente. Por esta razón, la varianza explicada se descompone en efectos principa-
les (de cada VI) y efectos conjuntos o de interacción (entre las distintas VI). Se rea-
lizan distintos contrastes para la muestra de alumnos ciegos y para la muestra de
alumnos videntes, observándose las diferencias más significativas sobre las distintas
dimensiones de autoconcepto, en función de las diferentes variables y en función de
los alumnos videntes y ciegos.
Los resultados del análisis de la influencia de las variables Sexo, Edad y Zona de
Residencia en la muestra de alumnos videntes de ESO y Bachillerato (ver anexo II,
tablas 21 y 23) indican que se producen diferencias significativas sobre el autocon-
cepto, así como interacciones entre las variables Zona de Residencia y Sexo y entre
Edad y Zona de Residencia, pero no entre Edad y Sexo.
Si atendemos a los efectos de cada factor sobre las distintas dimensiones del auto-
concepto, podemos destacar lo siguiente:
• Efectos de la variable Sexo
Existen diferencias significativas intersexo en las distintas dimensiones del auto-
 
concepto entre los alumnos videntes. La variable Sexo produce diferencias significa-
tivas en 7 de las 11 dimensiones de autoconcepto que mide el SDQ-2. Así, los chicos
obtienen puntuaciones significativamente más altas en las dimensiones de Habilidad
Física, Apariencia Física, Relaciones con los compañeros del Sexo opuesto, Estabi-
lidad Emocional y Autoconcepto General. A su vez, las chicas obtienen mayores pun-
tuaciones en las dimensiones de Autoconcepto en Lengua y Honestidad-Veracidad.
En consecuencia, se confirma parcialmente la hipótesis de los estereotipos sexua-
les, ya que las chicas obtienen puntuaciones significativamente más altas en la dimen-
sión de Lengua y los chicos en la dimensión de Habilidad Física. Por el contrario, no
se confirma que los alumnos varones se perciban más positivamente en el área mate-
mática. Esta confirmación parcial de la hipótesis de los estereotipos sexuales también
se encuentra en otros estudios como el de Marsh et al (1984) donde tampoco se hallan
diferencias intersexo en la dimensión matemática y sí en la verbal a favor de las chi-
cas y en la de habilidad física a favor de los chicos. Núñez (1992) tampoco encuen-
tra un apoyo total a la hipótesis de los estereotipos sexuales, ya que si bien señala
mayores puntuaciones en el área matemática y de habilidad física para los chicos, no
encuentra diferencias destacables en el área verbal a favor de las chicas.
En nuestro caso, a pesar de que no se confirma totalmente la hipótesis de los este-
reotipos sexuales, se pone de manifiesto la influencia de la variable sexo sobre los
niveles de autoconcepto, ya que más allá de las diferencias en las áreas verbal, mate-
mática y de habilidad física, en nuestro estudio se encuentran diferencias significati-
vas intersexo en otras dimensiones. Se muestra que los chicos puntuarían significati-
vamente más alto en Relaciones con los compañeros del Sexo opuesto, Estabilidad
Emocional y Autoconcepto General.
• Efectos de la variable Edad
Observando la tabla 21, podemos ver que la variable Edad produce diferencias
significativas en las diferentes dimensiones de autoconcepto. Se confirma nuevamen-
te que los alumnos de los primeros cursos de ESO obtienen puntuaciones mayores
que los alumnos de cursos superiores y Bachillerato, pero no se dan distinciones nota-
bles en todas las dimensiones como sucedía en el caso de la muestra de alumnos de
Primaria y 1º de ESO, sino en las dimensiones de Habilidad Física, Relaciones con
los Padres, Autoconcepto en Lengua y Autoconcepto General. En contra de lo previs-
to, los alumnos de 2º Bachillerato obtienen puntuaciones significativamente mayores
en Honestidad-Veracidad (ver tabla 23, Anexo II). El hecho de que estos alumnos
obtengan mayores puntuaciones en Honestidad-Veracidad puede responder a que en
estas edades el alumno, en la búsqueda de su propia identidad, va independizándose
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de la influencia de los padres y profesores hacia una toma de decisión más personal
como consecuencia de las autoevaluaciones que realizan tanto de sus emociones
como de su comportamiento, contribuyendo a la concreción de un autoconcepto basa-
do más en la honestidad-veracidad en cuanto a unos criterios propios de la realidad. 
Los resultados del presente estudio con los datos de la adaptación del SDQ-2 con-
firman los hallazgos de otros trabajos de referencia (Marsh et al., 1984; Núñez, 1992)
en el sentido de que se produce un progresivo descenso en los niveles de autoconcep-
to. Si bien los niveles de autoconcepto en general siguen decreciendo hasta 2º-3º de
ESO, a estas edades la variable Edad tiene una menor influencia sobre los niveles de
autoconcepto que en los alumnos de Primaria y 1º de ESO, dado que las diferencias
sólo son destacables en la mayoría de las dimensiones, aunque no en todas, como ocu-
rría en el caso de los alumnos de 7 a 12 años.
Tomando conjuntamente los resultados de los efectos de la edad sobre las dimen-
siones de autoconcepto en las muestras de los alumnos de Primaria y 1º de ESO y
Secundaria y Bachillerato, se puede concluir que las diferencias a favor de los alum-
nos más pequeños serían más notables en Primaria y primeros cursos de Secundaria,
mientras que a partir de Secundaria los niveles tenderían a estabilizarse y existirían
menores diferencias entre los cursos. Este declive progresivo, dado sobre todo en los
primeros cursos, es coherente con el hecho de que los alumnos irían adquiriendo
herramientas para autoevaluarse de forma más realista, y enfrentarse a las evaluacio-
nes de los otros (profesores, padres e iguales) de forma más autónoma y selectiva.
• Efectos de la variable Zona de Residencia
La variable Zona de Residencia produce efectos significativos sobre algunas di-
mensiones de autoconcepto, aunque estas diferencias se dan a favor de los alumnos
residentes en zonas rurales, al contrario de lo que se proponía en la hipótesis de par-
tida. En concreto, para los alumnos videntes, las diferencias se producen en Relacio-
nes con los Padres, Honestidad-Veracidad y Estabilidad Emocional, a favor de los
alumnos de zonas rurales. 
Se pone de manifiesto la importancia de esta variable sobre los niveles de auto-
concepto de los alumnos, al menos en algunas dimensiones específicas, y al contra-
rio de lo que se pretendía demostrar, las diferencias se dan a favor de los alumnos de
zonas rurales, por lo que no se confirma la hipótesis en su totalidad. Un hecho a des-
tacar es que tanto en la muestra de los alumnos de Primaria y 1º de ESO como en la
de Secundaria y Bachillerato, los alumnos de zonas rurales puntúan más alto en la
dimensión de Relaciones con los Padres. Quizás, y a pesar de algunas de las supues-
El logro académico de los alumnos de ESO y Bachillerato
178
tas desventajas del medio rural en cuanto al acceso a la información, etc., este entor-
no proporciona un ambiente familiar más cercano al chico que estaría facilitando la
formación de una visión más positiva sobre sí mismo. De hecho, el alumno de estas
edades, y de zona rural, ha demostrado obtener puntuaciones más altas en dimensio-
nes personales, tales como la Honestidad-Veracidad y Estabilidad Emocional, lo que
denota de alguna manera su mayor desarrollo de capacidades abstractas, de su espí-
ritu critico, de cara a la conquista de su independencia, en la que en cierto modo, los
padres parecen influir probablemente desde un punto de vista más de orientación que
de dirección de la conducta. 
• Efectos de las interacciones entre los factores
En general, se observa que los efectos de las interacciones entre las tres variables
consideradas son más limitados en los alumnos videntes de Secundaria y Bachillera-
to que los hallados en los alumnos de Primaria y 1º de ESO, en cuyo caso los efectos
de las interacciones se producían fundamentalmente sobre dimensiones académicas
del autoconcepto.
Para los alumnos adolescentes (de 13 a 18-20 años), la interacción entre Sexo y
Edad no determina diferencias significativas. La interacción entre Sexo y Zona de
Residencia produce diferencias significativas sólo en la dimensión Autoconcepto en
Lengua, siendo esta diferencia a favor de las alumnas de zonas rurales (ver figura 8),
con lo que se confirma de nuevo la hipótesis de los estereotipos sexuales y las pautas
de socialización propuestas por Byrne y Shavelson, (1987); Fleming y Courtney,
(1984); Marsh, Byrne y Shavelson, (1988); Skaalvik, (1990), en tanto que se han pro-
ducido diferencias significativas a favor de las chicas en la dimensión Autoconcepto
en Lengua.
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Figura 8. Representación gráfica del efecto de las variables Sexo y Zona de Resi-
dencia sobre la dimensión Autoconcepto en Lengua en la muestra de alumnos viden-
tes. 
Finalmente, ni la variable Edad ni la variable Zona de Residencia producen dife-
rencias significativas en la dimensión Apariencia Física. Vemos que la interacción
entre ellas afecta significativamente a esta dimensión (ver figura 9), a favor de los
alumnos de zonas urbanas en 1º y 2º de Bachillerato; y de zona rural, en 3º y 4º de
ESO; lo que se puede interpretar, respecto a los ambientes rurales, en que los chicos
de la primera adolescencia han tenido mayores oportunidades para desarrollarse físi-
camente, y quizás hacer manifestación de ello entre los iguales, dado el contexto más
desenfadado y permisivo que permite este medio rural, en el que los chicos se encuen-
tran diariamente en calles o parques, para sus actividades lúdicas. En las zonas urba-
nas, este hecho no es tan frecuente fuera del centro escolar. Sin embargo, el chico de
Bachillerato no escapa a los cánones de apariencia física propios del joven adoles-
cente, para quien las percepciones de sí mismo se definen con frecuencia en térmi-
nos de gustarse a sí mismo y gustar al otro, condición primera para hacer amigos, fun-
damentalmente del otro sexo.
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Figura 9. Representación gráfica del efecto de las variables Edad y Zona de Resi-
dencia sobre la dimensión Apariencia Física en la muestra de alumnos videntes.
Por su parte, en la muestra de alumnos ciegos/ deficientes visuales de ESO y
Bachillerato (ver anexo II, tabla 22 a), debemos destacar la escasa influencia del con-
junto de factores (edad, sexo y zona de residencia) respecto a los efectos globales, así
como las interacciones entre éstos sobre los niveles de autoconcepto en sus distintas
dimensiones; únicamente, el Sexo parece que afecta mayormente a los niveles de
autoconcepto. 
Atendiendo a los efectos de cada factor sobre las distintas dimensiones del auto-
concepto, el autor destaca lo siguiente:
• Efectos de la variable Sexo
Como sucedía con los alumnos videntes, el Sexo también produce diferencias
sobre el autoconcepto de los alumnos con déficit visual, aunque tales diferencias se
dan en menor número de dimensiones que en el caso de alumnos videntes.
En la muestra de alumnos ciegos, se obtienen puntuaciones significativamente
mayores en los chicos en las dimensiones Habilidad Física, Apariencia Física y
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Autoconcepto General. Una vez más se confirma parcialmente la hipótesis de los
estereotipos sexuales, dado que si se dan mayores niveles de autoconcepto para los
chicos en las dimensiones físicas, no se observan diferencias en las áreas matemáti-
ca (a favor de los chicos) y verbal (a favor de las chicas). Estos resultados redundan
en la importancia de la apariencia y las destrezas físicas en los chicos de estas eda-
des, que responden a los prototipos de pautas sociales propia del sexo varón, de
mayor fuerza, virilidad, competencia deportiva...
Por tanto, la hipótesis sólo se confirma parcialmente, como ocurría en la muestra
de alumnos ciegos de Primaria y 1º de ESO, aunque en mayor medida, ya que ade-
más de alcanzar diferencias significativas en la dimensión Habilidad física, las obtie-
nen también en otras dimensiones. Por el contrario, se verifica un efecto menor de la
variable Sexo sobre los niveles de autoconcepto de los alumnos con déficit visual con
respecto a los videntes.
Razonabe (1995) también encontró diferencias intersexo notables en una muestra
de alumnos ciegos, pero no se daban en las mismas dimensiones halladas en este tra-
bajo, entre otros motivos porque esta autora utilizó otro cuestionario (TSCS de Fitts,).
Esta autora halló que las chicas se percibían más positivamente en las dimensiones
Sí mismo, Físico, Social, Familiar e Identidad, mientras los chicos obtenían mayores
puntuaciones en las dimensiones Sí mismo moral/ético y Autosatisfacción. Calek
(1980), en su estudio sobre la relación entre el autoconcepto y aceptación del déficit
visual, igualmente encuentra que los varones poseen un autoconcepto más positivo y
ajustado a la realidad que las mujeres.
• Efectos de la variable Edad
Al contrario de lo que sucedía con la muestra de alumnos videntes, en la muestra
de alumnos con déficit visual, la variable Edad no produce efectos significativos en
ninguna dimensión de autoconcepto, al igual que ocurría en los alumnos ciegos de
Primaria y 1º de ESO. Quizás este hecho se deba a que los alumnos ciegos/deficien-
tes conforman una población más homogénea en cuanto a los niveles de autoconcep-
to, o bien al menor tamaño de la muestra de estos alumnos. Lo que sí está claro es
que el alumno ciego en cualquier edad se haya en desventaja respecto al alumno
vidente, en relación a las puntuaciones en esta variables, a lo largo de las distintas
edades, no produciéndose ni la sobrevaloración de sí mismo propia de los primeros
años ni el descenso progresivo de los niveles de autoconcepto de los cursos medios
que han de derivar en una cierta estabilidad durante la adolescencia.
Estos resultados no confirman la hipótesis que proponía un descenso de las pun-
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tuaciones de autoconcepto a través de la Edad también para la muestra de alumnos
con déficit visual; así mismo, están en concordancia con los hallazgos de Obiakor y
Stile (1989, 1991) quienes no encontraron diferencias significativas entre los alum-
nos ciegos en función de la edad. 
• Efectos de la variable Zona de Residencia
Esta variable no parece tener mucha importancia sobre los niveles de autoconcep-
to de los alumnos ciegos/deficientes visuales. Si para los alumnos videntes de todos
los cursos, y ciegos de Primaria y 1º de ESO, no se confirmaba la hipótesis de parti-
da en su totalidad debido a que las diferencias encontradas entre los alumnos viden-
tes de zona rural y urbana se daban a favor de los primeros y no de los segundos. En
el caso de los alumnos ciegos de ESO y Bachillerato, no se hayan efectos notables de
esta variable sobre las dimensiones de autoconcepto, por lo que no se confirma la
hipótesis de partida.
Por tanto, ante estos resultados, se puede concluir que el hecho de vivir en una
zona rural o urbana no es un factor determinante del nivel de autoconcepto, al menos
en la muestra de alumnos ciegos/deficientes visuales (ver anexo II, tabla 22). 
• Efectos de las interacciones entre los factores
Si para los alumnos ciegos de Primaria y 1º de ESO tan sólo se producían efectos
significativos en la interacción entre edad y zona de residencia sobre las dimensiones
de Relaciones con los padres y Autoconcepto en Lengua, para los alumnos de ESO y
Bachillerato, las interacciones sobre las variables consideradas no producen efectos
significativos sobre ninguna dimensión de autoconcepto (ver anexo II, tabla 22).
Se ha expuesto que estas variables no inciden significativamente, caso de la edad
y la zona de residencia, o influyen en menor medida que en los iguales sin discapa-
cidad, caso de sexo, sobre los niveles de las distintas dimensiones de autoconcepto.
Tampoco las interacciones entre las mismas producen efectos significativos; circuns-
tancia ésta que requiere nuevos análisis, atendiendo a una muestra de alumnos ciegos
y deficientes visuales más amplia o quizás empleando una técnica estadística más
potente. Este dato, el referido al tamaño muestral, junto al déficit visual son los dos
únicos aspectos que diferencian el análisis realizado sobre los alumnos de nuestro
ámbito educativo en cualquiera de los cursos, lo que nos invita a pensar que, además
de otras razones, ambos determinan los resultados obtenidos. Respecto al tamaño
muestral existen estudios con alumnos ciegos con un menor número de sujetos, que
además de concebir el autoconcepto unidimensionalmente, carecen de rigor metodo-
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lógico. No es nuestro caso porque partimos, como ya se ha dicho, de un modelo teó-
rico validado empíricamente, unos cuestionarios adaptados de alta fiabilidad y vali-
dez adecuada y técnicas de análisis estadístico utilizadas ampliamente en la investi-
gación, como son los análisis factoriales, empleados en la estructura del autocon-
cepto, y las anovas, empleadas en las distintas comparaciones de los niveles de auto-
concepto. En consecuencia, resta pensar que es la variable deficiencia visual la que
se muestra más potente a la hora de explicar los resultados obtenidos, cuestión que
veremos más adelante al analizar su influencia sobre los niveles de autoconcepto.
Para la reflexión, tampoco son mucho mayores las interacciones que se producen
entre estas variables en el caso de los alumnos videntes de ESO y Bachillerato, des-
tacándose efectos significativos solamente sobre las dimensiones Autoconcepto en
Lengua y Apariencia Física, sin duda, aspectos relevantes de nuestros adolescentes.
Al analizar separadamente las incidencias de cada variable sobre nuestros alumnos y
alumnas tampoco se han obtenido grandes efectos; sirva de ejemplo el caso de las
alumnas videntes, en las que además de encontrarse incidencias sobre la dimensión
académica en Autoconcepto en Lengua, no se han obtenido puntuaciones destacables
en ninguna otra dimensión, a pesar de haber trabajado con muestras estadísticamen-
te muy adecuadas; hecho que nos sugiere descartar en parte los argumentos relativos
al tamaño muestral, como causa explicativa de los resultados en la población de alum-
nos ciegos. 
Por otra parte, también se ha obtenido abundante evidencia empírica de la influen-
cia de estas mismas variables sobre los alumnos de nuestro ámbito educativo, desde
Primaria y Secundaria hasta Bachillerato, en función de la edad, entre otras variables,
en los que se han empleado lógicamente las mismas técnicas estadísticas tanto para
ciegos como para videntes, lo cual nos invita a pensar que puede que no sea ésta la
causa al menos en su totalidad, si se tiene en cuenta que estos resultados alcanzados
están en consonancia con aquéllos de autores prestigiosos en este campo como son
los de Marsh y cols. y Gónzalez-Pienda y Núñez en las décadas de los 80-90 hasta el
momento actual, por citar a algunos de los más representativos.
En conclusión, se precisa replicar el estudio, como ya hemos dicho, al menos con
la población de alumnos ciegos y deficientes visuales fundamentalmente con el fin
de despejar estas incógnitas.
2. CONCLUSIÓN
Como resultado de la revisión de los trabajos existentes, y teniendo en cuenta los
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resultados expuestos, Martínez (2004) ofrece una serie de conclusiones de interés.
En primer lugar, de nuevo, los resultados ponen de manifiesto que el autoconcep-
to de los alumnos de ESO y Bachillerato no es un constructo unidimensional y gene-
ral, sino multidimensional, lo que se constata por el hecho de que unas dimensiones
de autoconcepto se ven afectadas por variables como el sexo, la edad o la zona de
residencia, de tal forma que chicos y chicas, según la edad y la zona de residencia en
la que vivan, difieren significativamente en aspectos, áreas o dimensiones concretas
del autoconcepto.
En segundo lugar, se evidencia una vez más que nuestro cuestionario adaptado se
muestra capaz de apreciar las distintas áreas o dimensiones que conforman el cons-
tructo autoconcepto, y lo hace de forma metodológicamente rigurosa, lo que permi-
te ser ofrecido como un instrumento de evaluación del autoconcepto susceptible de
ser utilizado en futuros trabajos en los que se pretenda evaluar esta variable.
En tercer lugar, conjuntamente con las investigaciones mencionadas, las diferen-
cias encontradas en las distintas dimensiones de la estructura del autoconcepto res-
pecto de la variable sexo, bien pueden ser explicadas en base a la hipótesis de los
“estereotipos sociales” (Marsh, Byrne y Shavelson, 1988; Skaalvik y Rankin, 1990)
transmitidos a través de las pautas de socialización del adolescente. A través del pro-
ceso de socialización, los alumnos se adaptan a estos estereotipos, los cuales una vez
internalizados, pueden incluso devaluar parte de las materias de su currículum en
defensa de su autoestima (Skaalvik y Rankin, 1990).
Respecto a las dimensiones académicas, los resultados de este trabajo muestran
diferencias significativas sólo a favor de las chicas videntes en la dimensión autocon-
cepto en lengua con lo que en ellas se confirma la hipótesis de los estereotipos sexua-
les. No ocurre lo mismo en el caso de las chicas ciegas respecto a la misma dimen-
sión, y en el caso de los chicos videntes y ciegos respecto a la dimensión autocon-
cepto en matemáticas. Marsh (1984) encuentra estos mismos resultados en muestras
de alumnos únicamente videntes.
Este trabajo, por otro lado, aporta evidencia adicional para la hipótesis planteada.
La mayoría de los estudios citados se han centrado en la dimensión académica del
autoconcepto, mientras que el presente estudio también ha considerado la dimensión
no académica de esta variable. Se han hallado diferencias significativas a favor de los
chicos varones ciegos y videntes en la dimensión Habilidad Física, además de la
dimensión Apariencia Física en los alumnos ciegos. Sin duda, este patrón de resul-
tados apoya la hipótesis de las “diferencias sexuales estereotipadas”, según la cual en
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la dimensión no académica de la destreza y capacidad física, los chicos deben ser
fuertes, rudos, activos y deportistas, mientras que las chicas han de ser más delicadas
e inclinadas a actividades relativas a las materias verbales y artísticas (literatura, tea-
tro, música...). Una vez más, estos resultados están en consonancia con los de Marsh
(1984), quien también halló diferencias en la dimensión de Habilidad Física a favor
de los chicos, aunque sólo en alumnos videntes. El hecho de que en los alumnos cie-
gos se obtengan diferencias significativas sobre la dimensión Apariencia Física,
acentúa aún más la importancia de las facetas físicas para el chico adolescente, más
aún en el caso del muchacho discapacitado visual para quien la preocupación de su
aspecto físico a menudo le coarta las posibilidades de relacionarse con los otros, prin-
cipalmente si se trata de compañeros del otro sexo. Llama la atención que las chicas
ciegas de estas edades no obtengan diferencias significativas sobre ninguna dimen-
sión de autoconcepto, lo que pone de manifiesto que especialmente las chicas ciegas
cuentan con niveles muy bajos de autoconcepto, y que se hallan en franca desventa-
ja respecto con sus iguales del mismo sexo o del sexo opuesto con o sin discapaci-
dad. Ante percepciones tan negativas, autovaloraciones tan bajas de las adolescentes
ciegas, urge la intervención en el aula, y fuera de ella, a fin de equiparar su nivel de
autoconcepto con el de sus iguales, al menos respecto a algunas dimensiones. Ade-
más, las adolescentes ciegas no responden a las partes de socialización que preconi-
zan la hipótesis de los estereotipos sexuales, ya que no se hayan diferencias signifi-
cativas en las dimensiones Autoconcepto en Lengua; resultando que está en conso-
nancia con los de Gónzalez-Pienda y Núñez (1992), quienes tampoco hallaron dife-
rencias significativas a favor de esta dimensión en chicas videntes.
En cuarto lugar, respecto a la edad, los resultados en el caso de los alumnos viden-
tes responden al patrón establecido de que los alumnos de los primeros cursos tienen
un autoconcepto más elevado que irá disminuyendo en su nivel a medida que aumen-
ta la edad hasta estabilizarse a partir de los cursos superiores. Se observa pues que la
edad influye notablemente en algunas dimensiones de autoconcepto y en todos los
cursos aunque variando su nivel, de un autoconcepto más alto en los primeros cursos
de ESO a un autoconcepto más bajo y estable en el Bachillerato. Estos resultados
están en consonancia con la mayoría de los trabajos (Marsh y cols., 1984; Gónzalez-
Pienda y Núñez, 1992, 1994...). Sin embargo, en los alumnos ciegos, los resultados
no responden a este modelo, ya que la edad no influye en ninguna dimensión de auto-
concepto ni en ninguno de los cursos, lo que nos indica un nivel bastante homogéneo
de autoconcepto y, por lo tanto, la ausencia de ese declive progresivo y posterior esta-
blecimiento de los niveles de autoconcepto. Esto puede estar indicando que el alum-
no ciego durante su transcurso en el centro escolar, cuenta con un autoconcepto con
niveles por debajo de lo que correspondería a los chicos de su edad, situándose en
franca desventaja respecto a sus iguales sin discapacidad. Sin duda, esta situación
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repercutirá significativamente en su desenvolvimiento social y escolar, en las relacio-
nes con sus compañeros y profesores.
En quinto lugar, la variable zona de residencia se muestra determinante en la
muestra de alumnos videntes y no en la de alumnos ciegos, ya que influye significa-
tivamente en algunas dimensiones de autoconcepto, frente a la ausencia de influen-
cia en el caso de los alumnos discapacitados visuales. Hay que resaltar que en la
muestra de alumnos videntes las diferencias existentes se dan a favor de los alumnos
de zona rural y no de zona urbana, como cabría esperar, dadas las supuestas ventajas
socioculturales que este medio comporta. Sin embargo, la realidad de nuestros alum-
nos no responde a esta premisa. Parece ser que es el medio rural el que en mayor
medida pudiera contribuir en el desarrollo de los procesos de socialización del ado-
lescente, y por lo tanto, en su autoconcepto. Quizás un ambiente de mayor libertad,
menos control y mayores oportunidades de compartir actividades con amigos y com-
pañeros de similares gustos e inquietudes, mayor cercanía con los padres y adultos
próximos ya que todo el mundo se conoce, podría explicar la razón por la que los
alumnos videntes en zonas rurales diferencian claramente la dimensión Relaciones
con los padres; padres que en su mayoría tienen mayor tiempo para estar con sus hijos
e interesarse por las tareas escolares, y posiblemente por su formación y cómo ocu-
pan el tiempo libre; lo que es posible que pueda tener que ver con el hecho de que
estos alumnos distingan claramente las dimensiones Honestidad-Veracidad y Estabi-
lidad Emocional, propias de una etapa en la que el chico busca su identidad perso-
nal, el cambio y el establecimiento de nuevas ideas y criterios para interpretar y valo-
rar el mundo que le rodea, su conducta y la conducta de los demás. Si el chico busca
la independencia personal, moldea su conducta a través de las relaciones con sus ami-
gos, es posible que la proximidad de los padres en el medio rural contribuya a lograr-
lo no sólo porque le orienten hacia ello inculcando sus valores y costumbres, sino
también por las exigencias propias de madurez que en el medio rural están más defi-
nidas y son más tempranas que en el medio urbano.
En sexto lugar, los efectos de las interacciones de unas variables con otras, deter-
minan diferencias significativas únicamente sobre una dimensión académica, Auto-
concepto en Lengua a favor de las chicas de zona rurales, con lo que se verifica nue-
vamente la hipótesis de los estereotipos sexuales en cuanto que las chicas se perci-
ben a sí mismas como mejores en materias verbales, de acuerdo a las pautas de socia-
lización que venimos comentando. Igualmente, se producen efectos notables sobre la
dimensión Apariencia Física, a favor de los chicos de Secundaria ubicados en zona
rural, y a favor de los chicos de Bachillerato ubicados en zona urbana. En ambos
casos, se pone de manifiesto la importancia del aspecto físico, el gustarse a sí mismo
y gustar a los demás, como referente a la hora de hacer amigos y relacionarse con los
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otros significativos, sobre todo del sexo opuesto. 
Finalmente, teniendo en cuenta lo que conocemos ahora del autoconcepto de los
chicos y chicas de estas edades, podemos decir que en general las variables analiza-
das (edad, sexo y zona de residencia) han resultado ser determinantes en la construc-
ción de las autopercepciones de los alumnos; variables cuyo influjo es transmitido a
modo de pautas de socialización a través de los iguales más significativos (padres,
profesores y compañeros). No debemos olvidar que cuando el niño(a) llega por pri-
mera vez a la escuela, lo hace con un autoconcepto todavía rudimentario (Rogers,
1987), con un sentido de autorrespeto y autoestima razonablemente desarrollado,
puesto que las interacciones propias del centro escolar se encargarán de ir modifican-
do y moldeando a través de los refuerzos de los otros significativos, profesor y com-
pañeros, así como de las atribuciones que el propio alumno hace de su conducta y de
la conducta de los demás, hasta llegar a la adolescencia en la que los niveles de auto-
concepto (negativo o positivo) se estabilizan. En esta etapa adolescente del autocon-
cepto, las autopercepciones reflejan lo que debe y no debe ser un chico y una chica
en cada franja de edad, respecto de sus gustos, actividades, conductas... Los padres
se esfuerzan para que sus hijos asuman los roles sociales (en cuanto al sexo, la edad
y la zona de residencia) que el medio social donde se desarrolla el chico o la chica
considera adaptativos. Igualmente, durante estos años, los chicos irán desarrollando
en el centro escolar una serie de actitudes hacia sí mismos respecto a sus habilidades
físicas y académicas, poniendo a prueba constantemente su capacidad y competen-
cia en aquellas facetas de su interés, que han resultado ser, entre otras, Habilidad físi-
ca, Estabilidad Emocional, Relaciones con los padres, Relaciones con los Compa-
ñeros del Sexo Opuesto y Autoconcepto General, Honestidad-Veracidad, Autocon-
cepto en Lengua... En base a estas consideraciones, es interesante tener en cuenta
estas variables a la hora de la evaluación e intervención psicopedagógica. Urge la
puesta en marcha de programas de intervención, principalmente dirigidos a los alum-
nos ciegos, a ser posible desde los primeros cursos, ya que en general han demostra-
do tener un autoconcepto muy por debajo del de sus iguales sin discapacidad, espe-
cialmente en el caso de las chicas ciegas, pues sus niveles de autoconcepto son más
bajos que incluso los de sus compañeros discapacitados visuales.
No obstante, de los resultados de las chicas ciegas, no se alejan demasiado las chi-
cas videntes, ya que éstas sólo han puntuado de forma más alta y significativa en la
dimensión académica Autoconcepto en Lengua, hallazgo que como ya hemos apun-
tado, refuerza la hipótesis de los estereotipos sexuales respecto a las preferencias del
sexo femenino hacia las asignaturas o materiales verbales; recuérdese también res-
pecto al sexo masculino las preferencias hacia las facetas físicas.
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Centrándonos en las chicas, podríamos argumentar que esta ausencia de influen-
cia significativa (chicas ciegas) o exclusivamente en las materias verbales (chicas
videntes) sugieren mayores niveles de autoconcepto en sus iguales del otro sexo debi-
do quizás, si tenemos en cuenta que nos hallamos en el período de la adolescencia, a
una imagen negativa de sí mismas respecto al grado de satisfacción por la propia ima-
gen corporal, en mayor medida en las chicas ciegas en las que el déficit visual va
acompañado con frecuencia de deformaciones oculares y de aparatosas ayudas ópti-
cas que las alejan ostensiblemente de la “norma” que representan sus iguales sin dis-
capacidad.
Esta insatisfacción proviene en gran parte de los cánones de belleza estandariza-
dos impuestos en gran medida por los medios de comunicación al alcance de las chi-
cas adolescentes, en las que inciden de forma agresiva, intensa y constante, de tal for-
ma que las chicas forjan una imagen ideal que resulta incongruente respecto a la pro-
pia imagen real percibida. Esta inconsistencia cognitiva entre lo que piensa qué es y
lo que piensa qué debería ser, conduce al adolescente a la insatisfacción por el pro-
pio cuerpo, a no gustarse, a autoconcepciones negativas de sí mismas y con frecuen-
cia, a un rechazo generalizado que puede conllevar ciertas patologías (anorexia, buli-
mia, ansiedad...), puesto que la adolescente se valora en términos de gustarse a sí mis-
ma y gustar a los demás, fundamental para relacionarse con los iguales del otro sexo,
puesto que son aspectos cruciales en esta etapa. Los autoesquemas que ha ido forjan-
do la chica desde su niñez relativos a un ideal físico de belleza basado en la esbeltez,
la delgadez, impuesto por las modas y los medios actúan implacablemente a la hora
de seleccionar la nueva información, los nuevos aprendizajes y adquisiciones; proce-
so que se refleja en las acciones que lleva a cabo la chica y en su motivación por una
u otra tarea. En este moldeamiento hacia los estereotipos sexuales en función de un
rol femenino basado en la delicadeza, la elegancia, la esbeltez y la delgadez, no sólo
influyen los medios de comunicación sino las propias madres de las chicas, las cua-
les contribuyen a la adquisición de pautas de socialización imperantes, de acuerdo
con el tipo de mujer que la sociedad propone y desea inculcar.
En consecuencia, conviene intervenir con chicas adolescentes en el centro esco-
lar, en el hogar, con la intención de cambiar los autoesquemas, restablecer los proce-
sos mentales y paliar su inconsistencia cognitiva. En definitiva, restablecer una ima-
gen más positiva de sí mismas y mejorar su autoconcepto a fin de que se sientan más
satisfechas consigo mismas y más felices, orientadas de esta manera hacia una vida
más saludable y tareas más enriquecedoras.
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Partiendo de las dificultades que el adolescente ciego encuentra en su entorno
familiar, escolar y social, y centrándose principalmente en el medio escolar por las
características propias de este trabajo, Martínez (2004) considera de especial interés
el estudio del autoconcepto para una mejor interpretación de cómo el alumno ciego
se enfrenta a su realidad y cómo actúa ante ella en distintas situaciones y bajo deter-
minadas condiciones. Dadas la gran variabilidad de definiciones y términos y la
ausencia de un modelo teórico claro, especialmente en el estudio del autoconcepto
de la población ciega y deficiente visual, el autor parte del modelo teórico multidi-
mensional y jerárquico de Shavelson y cols. (1976) que junto a la definición de Pur-
key (1970) (conjunto de creencias sobre sí mismo) y las concepciones que sobre esta
variable psicosocial ofrecen Gónzalez-Pienda y Núñez (1992, 1994) (quienes conci-
ben el autoconcepto como un constructo multidimensional y dinámico que regula el
comportamiento humano) permiten al autor afirmar que el autoconcepto es un cons-
tructo cognitivo-motivacional de gran relevancia para el funcionamiento de la perso-
nalidad. Está constituido por el conjunto de las percepciones que se forman como
consecuencia de las experiencias directas con el medio, influenciadas por los refuer-
zos ambientales y de los otros significativos, así como de las atribuciones que el suje-
to hace de las mismas, de tal manera que configuran las creencias y los esquemas cog-
nitivos, los cuales actúan como filtro para integrar o rechazar la información autorre-
ferente entrante, en caso de que ésta sea congruente o amenazante para las creencias
y autopercepciones ya establecidas. Como resultado de este proceso, el autoconcep-
to actúa como mediador de la conducta humana.
Ante los resultados obtenidos por Martínez (2004) con respecto a la influencia de
las variables edad, sexo y zona de residencia en adolescentes ciegos y deficientes
visuales que denotan una escasa (sexo) o nula (edad o zona de residencia) significa-
ción en lo que se refiere a los niveles de autoconcepto de esta población, el autor con-
sidera necesario indagar en qué medida variables específicas como modalidad de
escolarización, grado de deficiencia visual y tipo de apoyo educativo, determinan el
autoconcepto de los chicos con déficit visual con la intención de ofrecer una mayor
información explicativa acerca de cómo se comporta el alumno ciego ante determi-
nadas situaciones; o dicho de otro modo, qué áreas o facetas de autoconcepto alcan-
zan mayores puntuaciones en función de si el alumno está escolarizado en un centro
Capítulo 9: ¿Cómo influyen ciertas variables específicas en el autoconcepto de adolescentesciegos/deficientes visuales?
El logro académico de los alumnos de ESO y Bachillerato
190
ordinario o específico; si su grado de déficit visual es moderado o severo, y en el caso
de ceguera, si ésta es total o parcial; y por último, en función de si el alumno recibe
apoyo directo o seguimiento.
Una característica importante a destacar en la población ciega y deficiente visual
es su heterogeneidad, determinada por la variable grado y tipo de deficiencia visual,
de tal forma que no se puede equiparar la situación que, por ejemplo, vive un alum-
no con una deficiencia visual moderada y que cuente con restos visuales importantes
a la situación que vive un alumno con ceguera total, que utiliza un sistema de lecto-
escritura diferente al resto de sus compañeros, así como referentes personales y situa-
cionales de otra índole. Puesto que el grado y tipo de deficiencia visual pueden deter-
minar en gran medida el contexto educativo del alumno y también las propias condi-
ciones de su desarrollo personal, resulta conveniente conocer si pueden observarse
diferencias en los niveles de autoconcepto entre los alumnos con distintos grados de
deficiencia visual; en concreto, es posible estudiar estas diferencias en las dimensio-
nes de autoconcepto entre los alumnos con deficiencia visual moderada, deficiencia
visual severa, ceguera parcial y ceguera total. Este tipo de información es muy valio-
sa en las posibles vías de intervención en el aula para la mejora del autoconcepto.
Otras variables que añaden heterogeneidad son la modalidad de escolarización, si
el chico está escolarizado en un centro ordinario o en un centro específico, y el tipo
de apoyo educativo; en relación a esta última, se pueden distinguir entre atención
directa y seguimiento. En la atención directa, se da un apoyo más específico, de
mayor frecuencia y de carácter presencial, dirigido tanto al alumno y a la familia
como al profesor-tutor; mientras que en el seguimiento, se ofrece una supervisión del
desenvolvimiento escolar y educativo del alumno, y se presta el apoyo a requerimien-
to del propio alumno o el profesor-tutor en los casos o momentos considerados nece-
sarios. Por otra parte, hay que señalar que esta variable está muy afectada por el gra-
do de madurez del alumno en la adquisición de habilidades cognitivo-afectivas y
motóricas así como sus necesidades educativas especiales-individuales, las cuales
determinan el tipo de atención a prestar, requiriéndose un apoyo directo en los pri-
meros cursos escolares y demandándose un seguimiento en cursos posteriores cuan-
do el alumno alcanza mayor autonomía. Existen, sin embargo, casos concretos en los
que el alumno precisa una atención directa aún cursando niveles superiores de esco-
larización; y viceversa, alumnos de Primaria de ciclos superiores que habiendo alcan-
zado niveles adecuados de madurez y autonomía no precisan de atención directa sino
de seguimiento. En este sentido, es interesante orientar futuras investigaciones hacia
el estudio de en qué medida estas variables, como grado de madurez y autonomía y
tipo de apoyo educativo, están relacionadas entre sí y a su vez inciden sobre el auto-
concepto.
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Partiendo de estas consideraciones y con la referencia de los escasos estudios al
respecto, el autor realiza una serie de predicciones con la intención de verificar la
existencia de diferencias en los niveles de las distintas dimensiones del autoconcep-
to en función de las variables específicas mencionadas, de tal forma que se pronosti-
ca que:
1. Existirán diferencias significativas en las distintas dimensiones del autocon-
cepto entre los alumnos/as ciegos y deficientes visuales escolarizados en centros
ordinarios y aquéllos escolarizados en centros específicos, a favor de los últimos. La
literatura sobre las posibles diferencias en el autoconcepto entre los alumnos ciegos
y deficientes visuales en función de la modalidad educativa (centro ordinario vs. cen-
tro específico) no establece resultados claros. Algunos autores (Head, 1979; Coker,
1979) no hallaron diferencias significativas, mientras otros (McGuiness, 1970; Díaz-
Aguado et al., 1994) las encontraron a favor de los alumnos de integración. Es fácil
pensar que, al margen de otras consideraciones positivas sobre la integración de
alumnos deficientes visuales en centros ordinarios, en general, es probable que el
centro específico provea al alumno ciego de un entorno más positivo a partir del cual
construya su autoconcepto. Contar con un grupo de iguales con los que identificarse,
y con un conjunto de profesionales especializados que respondan a sus necesidades
específicas favorece que los procesos implicados en la génesis del autoconcepto
(feedback social de compañeros y profesores, la comparación social, etc.) den como
resultado una percepción más positiva de sí mismos. Por ello, se espera encontrar
mayores niveles de autoconcepto, al menos en algunas dimensiones concretas en los
alumnos de estos centros específicos. En cualquier caso, es necesario comprobar esto
atendiendo a la multidimensionalidad del autoconcepto, y no a medidas globales del
mismo.
2. Existirán diferencias significativas en las distintas dimensiones del autocon-
cepto de los alumnos/as con ceguera y deficiencia visual en función del grado de défi-
cit visual, a favor de aquellos alumnos con menor grado de discapacidad visual. La
variable “grado de deficiencia visual” condiciona la actividad escolar del alumno cie-
go o deficiente visual, y en general, su relación con los demás y su desarrollo perso-
nal. La falta de datos empíricos acerca del papel de esta variable sobre el autocon-
cepto de los alumnos ciegos o deficientes visuales, dificulta la tarea de hipotetizar el
sentido de las diferencias que se esperan observar; no obstante, el autor prevé la posi-
bilidad de hallar diferencias al menos en algunas de las dimensiones específicas a
favor de los alumnos con menor grado de déficit visual. Se parte de este supuesto,
dado que el alumno ciego, en general, encuentra mayores dificultades relacionales en
el entorno escolar y social. Esta realidad se observa habitualmente acompañada por
una sobreprotección por parte de padres, profesores y otros agentes educacionales,
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que impiden o dificultan el desarrollo normalizado del alumno ciego. A priori, se pue-
de pensar que cuanto mayor es el resto visual del alumno, mayores son sus posibili-
dades de “acercamiento” hacia sus iguales sin discapacidad, por lo que su capacidad
de socialización y participación en actividades diversas, escolares y extraescolares se
ven favorecidas. Al mismo tiempo, la experiencia diaria dicta que el profesorado pre-
senta una actitud más positiva ante la incorporación en su clase del alumno con res-
to visual aprovechable, ya que le permite equiparar su estilo de enseñanza al resto de
los alumnos sin discapacidad. El profesor manifiesta sentirse “más cómodo, menos
angustiado” ante la presencia del alumno discapacitado que posee un buen resto
visual al hallar menos dificultades para transmitir contenidos curriculares.
3. No existirán diferencias significativas en las distintas dimensiones del autocon-
cepto de los alumnos/as con ceguera y deficiencia visual escolarizados en centros
ordinarios en función del tipo de apoyo educativo. En principio, el tipo de apoyo edu-
cativo (seguimiento vs. apoyo directo) parece no tener suficiente peso como para pro-
ducir efectos significativos en el autoconcepto. Algunos resultados pueden verse en
el trabajo de García Gómez (1997), en el que se comparan los niveles en las dimen-
siones de autoconcepto en función de diferentes modalidades de apoyo educativo en
un grupo de alumnos con NEE. Al comparar los alumnos que reciben apoyo con los
que no lo reciben, encuentra sólo diferencias significativas a favor de los primeros en
la dimensión relación con los iguales; no observa diferencias notables en ninguna
dimensión, al comparar el autoconcepto de los alumnos que cuentan con apoyo indi-
vidualizado y aquéllos con apoyo grupal; comparando los alumnos que reciben apo-
yo individual con los que no reciben ningún apoyo, encuentra sólo diferencias signi-
ficativas a favor de los primeros en las dimensiones Relación con los Iguales y Auto-
concepto General; finalmente, tampoco encuentra ninguna diferencia significativa en
las dimensiones de autoconcepto en función del número de horas de apoyo educati-
vo.
Con este propósito, Martínez (2004) utiliza una muestra de 154 alumnos ciegos y
deficientes visuales, de los cuales, 78 están escolarizados en centros específicos y 76
en centros ordinarios; atendiendo al grado de ceguera y deficiencia visual, se cuenta
con 24 alumnos con ceguera total, 11 con ceguera parcial, 36 con deficiencia visual
severa y 83 con deficiencia visual moderada. Por último, en relación al tipo de apo-
yo educativo en centros ordinarios, 22 reciben apoyo directo y 54 seguimiento. Debe-
mos indicar que los profesores de los distintos centros ordinarios de Cáceres, Bada-
joz y Sevilla, así como los de los centros específicos de Madrid y Sevilla han parti-
cipado en la selección de la muestra, procurándose que los alumnos a incluir no tuvie-
ran déficit alguno a excepción del visual, a fin de obtener las mismas condiciones per-
sonales. 
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En el análisis de las diferencias en la variable autoconcepto en función de moda-
lidad de escolarización, tipo de apoyo educativo y grado de deficiencia visual de los
alumnos de Secundaria y Bachillerato ciegos y deficientes visuales, se recurre al Aná-
lisis de Varianza (ANOVA), para realizar distintos contrastes. En esta ocasión, se
cuenta con tres variables independientes: modalidad de escolarización, tipo de apo-
yo educativo y grado de deficiencia visual; y como variable dependiente, las puntua-
ciones en las distintas dimensiones de autoconcepto, que corresponden a las 11
dimensiones que evalúa el SDQ-2 adaptado por el autor. De este modo, se comprue-
ba el efecto de cada una de las VI, y de la interacción entre éstas, sobre los niveles de
cada una de las dimensiones de autoconcepto. 
Con este procedimiento, se obtiene información sobre qué cantidad de variabili-
dad del autoconcepto (VD) se debe al efecto de las VI por separado y también con-
juntamente. Por esta razón, la varianza explicada se descompone en efectos principa-
les (de cada VI) y efectos conjuntos o de interacción (entre las distintas VI). 
1. INFLUENCIA DE LAS VARIABLES ESPECÍFICAS SOBRE EL 
AUTOCONCEPTO DE LOS NIÑOS CIEGOS Y DEFICIENTES 
VISUALES DE ESO Y BACHILLERATO DE NUESTRO ÁMBITO 
EDUCATIVO
En relación a los efectos o influencias que cada una de las variables específicas
(modalidad de escolarización, grado de deficiencia visual y tipo de apoyo educativo)
ejercen sobre los niveles del autoconcepto de los alumnos de ESO y Bachillerato (ver
anexo II, tabla 22 a), Martínez (2004) encuentra que:
En primer lugar, la modalidad de escolarización no produce efectos significativos
en ninguna de las dimensiones de autoconcepto en los alumnos con déficit visual de
ESO y Bachillerato. No se han hallado diferencias estadísticamente significativas
entre las puntuaciones en las dimensiones de autoconcepto obtenidas por los alum-
nos con déficit visual integrados en centros ordinarios y aquéllos que están en cen-
tros específicos. Por tanto, para ambas muestras se rechaza la hipótesis que propone
que se darán diferencias en algunas dimensiones específicas a favor de los alumnos
de centros específicos. 
Estos resultados confirman los hallazgos de Meighan (1971), Head (1979) o
Coker (1979) quienes tampoco hallaron diferencias importantes en el autoconcepto
en función de la modalidad educativa de los alumnos con déficit visual.
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Se pone de manifiesto, pues, que la forma en la que esté escolarizado el alumno
ciego/ deficiente visual, si bien probablemente está condicionando el modo de rela-
cionarse con los iguales, los profesores y su familia, así como su desenvolvimiento
académico, no es una variable determinante del nivel de autoconcepto de dichos
alumnos.
En segundo lugar, en general, se observa que al comparar las puntuaciones de los
alumnos con deficiencia visual moderada, deficiencia visual severa, ceguera parcial
y ceguera total, no se producen diferencias notables sobre ninguna de las dimensio-
nes de autoconcepto de los alumnos de ESO y Bachillerato, guardando cierta simili-
tud con los resultados hallados en los alumnos de Primaria y 1º de ESO, en los que
tan sólo se hallaron diferencias significativas en la dimensión Habilidad Física, a
favor de los alumnos con deficiencia visual moderada, deficiencia visual severa y
ceguera total.
En general, tomando los resultados en su conjunto, se puede decir que no se con-
firma la hipótesis de partida en los chicos adolescentes, mientras que se confirmaba
parcialmente en el caso de los alumnos de Primaria y 1º de ESO, aunque en algunos
casos en sentido inverso al hipotetizado, se pronostica que habría diferencias estadís-
ticamente significativas en el nivel de las dimensiones de autoconcepto a favor de los
alumnos con un grado de deficiencia visual menor. Se concluye, pues, que esta varia-
ble no es relevante a la hora de generar autoconceptos más positivos y que, por tan-
to, al menos en cuanto a los niveles de autoconcepto, la población de alumnos con
déficit visual es bastante homogénea.
En tercer lugar, el autor obtiene que el tipo de apoyo educativo (ver anexo II, tabla
22 b) que recibe el alumno con déficit visual escolarizado en un centro ordinario no
guarda relación con el nivel de autoconcepto de dicho alumno, por lo que en los alum-
nos ciegos de integración de ESO y Bachillerato no se producen diferencias impor-
tantes en las dimensiones de autoconcepto entre aquéllos que reciben apoyo directo
y los que reciben seguimiento. 
Estos resultados se encuentran en la misma dirección que los hallados por García
Gómez (1997), quien no encontró diferencias significativas en los niveles de auto-
concepto entre grupos de alumnos con NEE con las diferentes modalidades de apo-
yo educativo. 
El hecho de que el tipo de apoyo que recibe el alumno ciego/deficiente visual no
determine los niveles de autoconcepto supone una información útil para el diseño de
programas dirigidos al fomento del autoconcepto de estos alumnos, en el sentido de
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que el tipo de apoyo no será un área de interés en dichos programas.
Y en cuarto lugar, respecto a los efectos de las interacciones entre los factores, el
autor ha considerado oportuno analizar los efectos que producen las variables espe-
cíficas conjuntamente con los que producen las variables edad, sexo y zona de resi-
dencia, obteniendo como resultado la ausencia total de efectos significativos sobre
las dimensiones de autoconcepto de los alumnos adolescentes. Por el contrario, en
los alumnos ciegos de Primaria y 1º de ESO se han obtenido efectos significativos de
las interacciones entre las distintas variables, sobre las dimensiones Relaciones con
los compañeros, Apariencia Física y Autoconcepto en Lengua. Esta evolución en el
chico adolescente hacia la ausencia de influencias significativas, puede estar indican-
do, además de lo ya expuesto en páginas anteriores, una cierta independencia entre
los distintos factores que potencian o no los niveles de autoconcepto. Si además, se
ha observado que separadamente cada factor tampoco ha producido diferencias sig-
nificativas sobre los niveles de autoconcepto del alumno ciego, resta decir que estos
factores no son los que determinan las bajas puntuaciones en las percepciones que
tienen sobre sí mismo en relación a sus compañeros sin discapacidad. Habrá pues que
seguir indagando sobre qué variables son las que están influyendo para que el auto-
concepto del alumno ciego se muestre con niveles más bajos.
¿Hablamos de una población heterogénea en cuanto al grado de deficiencia visual,
tipo de apoyo educativo o incluso modalidad educativa, pero homogénea en cuanto a
la influencia de algunas variables sobre los niveles de autoconcepto?
2. SÍNTESIS Y DISCUSIÓN
En este capítulo se ha pretendido analizar el modo en el que las diferentes varia-
bles específicas repercuten en los niveles de autoconcepto de los alumnos con défi-
cit visual de ESO y Bachillerato. Para ello, se han realizado diferentes comparacio-
nes con la intención de comprobar si las variables “modalidad de escolarización”
(integración vs. centro específico), “grado de deficiencia visual” y “tipo de apoyo
educativo” afectan al autoconcepto de los alumnos con déficit visual, obteniéndose
que:
• No se encuentran diferencias significativas en los niveles de autoconcepto
entre los alumnos con déficit visual integrados en centros ordinarios y los
alumnos que están escolarizados en centros específicos. Como resultado, la
modalidad de escolarización del alumno con déficit visual no supone una
variable determinante del autoconcepto.
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• El Grado de Deficiencia Visual tampoco afecta a los niveles de autoconcepto
del alumno con déficit visual, por lo que esta variable en general no se mues-
tra como un factor determinante del autoconcepto del alumno con déficit
visual. 
• Respecto a la influencia del tipo de Apoyo Educativo sobre el autoconcepto de
los alumnos con déficit visual integrados en centros ordinarios, se observa que
no hay diferencias significativas en ninguna dimensión de autoconcepto entre
los alumnos que reciben apoyo directo y los alumnos de seguimiento, lo que
está indicando que el tipo de apoyo que recibe el alumno no es una variable
determinante de los niveles de autoconcepto.
• Las interacciones entre las cinco variables consideradas no producen efectos
notables sobre las dimensiones específicas de autoconcepto. 
Por lo expuesto, en relación con las distintas variables específicas de la población
de alumnos con déficit visual que se han considerado (Modalidad de Escolarización,
Grado de Deficiencia Visual y tipo de Apoyo Educativo de los alumnos de integra-
ción) se puede concluir que ninguna de ellas parece incidir en gran medida en los
niveles de autoconcepto de alumnos ciegos/deficientes visuales. No obstante, de los
resultados se pueden extraer algunas consideraciones:
1º) El hecho de que el autoconcepto de los alumnos con déficit visual no cambie
significativamente en función de estas variables, y que tampoco sea significativa la
influencia de la edad, el sexo y la zona de residencia nos muestran un perfil bastante
homogéneo de autoconcepto para toda la población de alumnos invidentes. Ya Meig-
han (1971) obteniendo resultados en este sentido y al encontrar que el perfil de auto-
concepto de estos alumnos estaba muy alejado del perfil normativo, señaló que qui-
zás habría que hablar de un perfil de autoconcepto universal y único para la pobla-
ción de alumnos ciegos/deficientes visuales.
2º) Como se ha comentado, los resultados sobre la influencia del tipo de modali-
dad de escolarización del alumno con déficit visual (integración vs. centro específi-
co) sobre el autoconcepto son escasos y no hay resultados claros. Por ejemplo, Head
(1979) y Coker (1979) no hallan diferencias entre el autoconcepto de los alumnos de
centros específicos y educación integrada, mientras McGuiness (1970) sí las encuen-
tra, y a favor de los alumnos de integración. 
3º) Los avances en materia de educación de alumnos con necesidades educativas
especiales vienen decantándose por la inclusión del alumno con déficit en la escuela
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ordinaria en detrimento de los centros específicos, avocados a convertirse en centros
de recursos para la formación y orientación de profesionales, padres y alumnos de
Formación Profesional. Como no se han hallado diferencias significativas a favor de
la integración, a pesar de las expectativas actuales de la mayoría, puede significar que
ésta no está alcanzando los logros u objetivos pretendidos respecto a una plena inte-
gración del alumno en su desarrollo social, afectivo y emocional, olvidando incluir
en la práctica educativa áreas que potencien variables psicosociales como el autocon-
cepto o las habilidades sociales. Este “olvido” puede deberse a la actitud del profe-
sor frente a la integración del niño con déficit visual. Pelechano (1990) y Pelachano
et al (1991) señalaban que, en primer lugar, las actitudes del profesor ante la integra-
ción del niño con déficit visual son de naturaleza multidimensional, y en segundo
lugar, estas actitudes están asociadas a determinantes psicológicos: la aceptación de
la integración está más relacionada con aspectos personales e íntimos, mientras que
el rechazo tiene más relación con factores sociales de la personalidad. En este senti-
do, en relación a la actitud del profesorado respecto a la integración del discapacita-
do en el aula, también Verdugo (1990, 1992) y Marchesi (1990) entre otros, ponen de
manifiesto las quejas del profesorado, no desprovistas de razón, en cuanto a la falta
de formación específica, la escasez de recursos materiales y humanos, no contar con
su opinión a la hora de elaborar la política y programas educativos y por último, el
excesivo esfuerzo y cantidad de tiempo invertido en la atención del chico discapaci-
tado en detrimento del grupo-clase. Sin olvidar las quejas de los padres, que todavía
consideran que los chicos ciegos ralentizan el ritmo del aula y dificultan la adquisi-
ción de contenidos académicos por parte de sus iguales sin discapacidad. Por estos
motivos, aún en estos días, la integración de un alumno con deficiencia visual en el
aula ordinaria no está exenta de dificultades.
En la hipótesis, el autor se había planteado la idea de que los alumnos escolariza-
dos en centros específicos contarían con mayores niveles de autoconcepto, debido a
que éstos disfrutarían de un clima más idóneo y adaptado a sus peculiaridades en las
diferentes áreas del desarrollo personal y educativo, al favorecerse la autonomía del
alumno y al proporcionar diversidad de actividades y juegos adaptados, por la dota-
ción de recursos humanos y materiales especializados, y por la posibilidad de com-
pararse con sus iguales con déficit visual. Como no se verifica esta hipótesis, el défi-
cit en la socialización de este alumno de centro específico puede ser decisivo para la
construcción de un autoconcepto menos elevado que el esperado, debido probable-
mente a que se alejan de su familia, de los amigos, del entorno, etc., distanciándose
de los ambientes naturales que le desarrollan social y afectivamente. Por su parte, el
alumno escolarizado en un centro ordinario, aunque tiene la ventaja de que se halla
inserto en su entorno familiar y social, se encuentra enfrentado a numerosas contin-
gencias sociales y ambientales (debidas al déficit visual) que pueden mermar el de-
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sarrollo de autopercepciones positivas. 
En cualquier caso, dado que no se encuentran diferencias significativas en el auto-
concepto entre una y otra modalidad educativa, podemos decir que este factor, pro-
bablemente determinante de otras variables, no influye en el autoconcepto de los
alumnos.
Del mismo modo, no se han observado diferencias significativas en el autocon-
cepto de los alumnos con distinto grado de discapacidad visual. A pesar de que no se
cumplen las expectativas, este resultado nos lleva a pensar que las adaptaciones y
apoyos que reciben todos los alumnos ciegos y deficientes visuales son un éxito, ya
que eliminan la diferencia entre el alumno ciego y el deficiente visual, favoreciendo
la igualdad, al menos en cuanto al déficit visual, debido a que cuentan con las mis-
mas oportunidades. Hoy en día, tanto los aprendizajes como el acceso a la informa-
ción en general, se ven favorecidos por la implantación de las nuevas tecnologías y
por las adaptaciones tiflotécnicas (lector y amplificador de pantalla,...), no sólo en los
centros escolares, sino también en el propio domicilio; lo que, sin duda, ayuda a eli-
minar diferencias entre los alumnos con déficit y a favorecer la competencia de éstos.
Este factor contribuye a una mayor autonomía e independencia de la persona ciega,
lo que redunda sobre sus autopercepciones y sentimientos de valía. Se observa que
en muchos chicos, este tipo de adaptaciones tiflotécnicas actúan como agentes moti-
vadores para las tareas académicas y para sus expectativas de logro. Sin embargo,
también puede ocurrir lo contrario: hay alumnos que ocultan sus adaptaciones tiflo-
técnicas con el objetivo de disimular su déficit visual y parecerse, de este modo, más
a sus iguales sin discapacidad.
Tampoco el Apoyo Educativo determina diferencias en el autoconcepto entre los
alumnos con apoyo directo y seguimiento. Pensamos que esto es debido a que el tipo
de atención educativa se adapta a las necesidades del alumno de acuerdo al momen-
to o etapa educativa en la que se encuentra, siendo mayor en los primeros cursos y
decreciendo conforme el alumno avanza en su autonomía. Ya se ha dicho con ante-
rioridad, que mientras el alumno normovidente cuenta con niveles significativamen-
te más altos en los primeros cursos que irán descendiendo progresivamente con la
edad, el alumno con déficit visual cuenta con niveles bajos de autoconcepto desde los
primeros años. Por ello, creemos que es necesario incidir en los apoyos educativos
directos desde los primeros cursos. En este sentido, conviene proponer futuras inves-
tigaciones en torno a esta variable utilizando una metodología longitudinal para com-
probar los efectos de la atención directa y el seguimiento a través del tiempo, tenien-
do en cuenta su frecuencia y con una muestra de alumnos más amplia.
199
Bloque IV: Funcionamiento del autoconcepto
Estos resultados pueden ser considerados de gran interés por la alerta que despier-
tan de cara a la escolarización de un chico con un déficit visual o una ceguera. Es evi-
dente que la existencia de los centros específicos, en opinión de la mayoría de los pro-
fesionales implicados en la educación ya no está justificada por razones obvias: no
es congruente que la sociedad intente integrar a un alumno y, al mismo tiempo, acep-
te que este mismo alumno esté escolarizado de forma segregada en un centro especí-
fico, apartado de su entorno social y familiar inmediato. Por lo tanto, y a la vista de
los resultados, es preciso sugerir una urgente revisión de los procesos de integración
de un alumno deficiente en un centro ordinario, con la finalidad de que se pueda tra-
tar con mayor énfasis aquellos aspectos de la integración que la administración públi-
ca considere más deficitarios como resultado de un análisis profundo y riguroso de
la situación actual. Por el momento, y como medida más inmediata, se sugiere la
urgente puesta en marcha de programas de intervención en el aula para la mejora de
variables psicosociales como el autoconcepto, dirigida a todos los alumnos, con y sin
deficiencia visual, y contando con la participación de los profesores y el apoyo de los
padres. Como ya se ha dicho, y a la vista de los resultados, el grado de déficit visual
no influye en el autoconcepto, por lo tanto no es preciso realizar distintos grupos en
función de esta variable a la hora de poner en marcha una intervención en el aula; más
bien, los distintos grupos podrían formarse en función de la presencia o no del défi-
cit visual, la edad o curso y las dimensiones específicas sobre las que hay que inter-
venir.
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En los últimos años, la mayoría de las investigaciones han puesto de manifiesto la
importancia que el autoconcepto tiene para el desarrollo y funcionamiento eficiente
de la persona, concretamente en el período de la adolescencia en el contexto escolar,
ya que este trabajo se centra en este período evolutivo y en este medio, sin olvidar las
influencias de la familia y la sociedad en la que el alumno está integrado y con la que
interactúa desde prácticamente su nacimiento, y en cuyo seno se forja su autoconcep-
to inicial, que irá modificándose a través de su experiencia con el medio y las perso-
nas significativas, así como los refuerzos y atribuciones de las mismas; como conse-
cuencia de ello, sus autopercepciones de sí mismo irán evolucionando paulatinamen-
te desde la infancia a la adolescencia. 
La adolescencia es un período en el que tienen lugar numerosos cambios físicos,
psicológicos y sociales. Durante esta etapa, es importante que los jóvenes acepten su
físico, establezcan nuevas relaciones con sus iguales de ambos sexos y obtengan inde-
pendencia emocional respecto a sus padres y otros adultos. Tales habilidades contri-
buyen a su desarrollo personal, a comprender el comportamiento de uno mismo y de
los demás, procurándole mayor sensibilidad en las relaciones sociales.
La amistad y las interacciones con los compañeros adquieren gran importancia en
estas edades, lo que nos sugiere que los adolescentes muestren una mayor concien-
cia social que en etapas anteriores. Razón ésta por la que se preocupan en cómo los
otros le perciben o piensan de él, y en los efectos que su conducta tiene sobre los
demás; preocupación que se incrementa en el chico ciego por el hecho de sentirse
diferente, intentando encajar en el grupo clase, aunque sin lograr una verdadera inte-
gración. 
A medida que el joven adolescente se hace mayor, va independizándose del medio
familiar, a la vez que se acerca y se identifica más con sus iguales, con quienes com-
parte sus gustos, inquietudes y expectativas, comenzando a pasar más tiempo con los
amigos que con los padres y hermanos, ya que emprende actividades conjuntas con
ellos, tanto escolares como extraescolares que le ocupan la mayor parte del día. Todos
estos aspectos favorecen la socialización del adolescente, y les proporciona las des-
trezas suficientes para desenvolverse con mayor autonomía. Sin embargo, en el caso
Capítulo 10: Comparación de los niveles de autoconcepto entre alumnos ciegos y videntes
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de los chicos ciegos, el desarrollo de actividades junto a sus iguales puede presentar
dificultades o problemas añadidos.
De igual modo, los amigos se convierten en moduladores de la conducta del ado-
lescente, ofreciéndole seguridad en sí mismo y proporcionándole oportunidades de
realizar actividades de su gusto e interés, que no puede llevar a cabo en el seno fami-
liar. Tener amigos, pues, es un aspecto básico en el período de la adolescencia, pues-
to que supone una experiencia placentera y gratificante, potencia la capacidad para
adquirir relaciones interpersonales y mejora el autoconcepto del sujeto.
Respecto al autoconcepto, diremos junto a Machargo (1997) que este constructo
“favorece el sentido de la propia identidad, constituye un marco de referencia desde
el que interpretar la realidad externa y las propias experiencias”. La mayoría de los
investigadores ponen de manifiesto el papel relevante del autoconcepto en el funcio-
namiento de la personalidad, que actúa como mediador de la conducta humana, como
filtro de la información autorreferente, lo que le convierte en un factor motivador de
los nuevos aprendizajes; de ahí, la importancia en el terreno educativo de ser inclui-
do en el currículum.
El autoconcepto se construye en función de las interacciones con las personas sig-
nificativas más cercanas y como consecuencia de las experiencias positivas y negati-
vas que experimenta la persona (Machargo, 1997). Sin embargo, la presencia de la
discapacidad visual puede influir negativamente en la formación de un autoconcep-
to positivo en el adolescente, ya que es en este período de la adolescencia en el que
se perfila y define el autoconcepto. Los cambios que se producen en esta etapa pue-
den afectar notablemente los niveles del autoconcepto en los chicos de estas edades,
en mayor medida, si éstos cuentan con una discapacidad visual. 
En nuestra revisión hallamos algunos autores que consideran la ceguera como un
factor destructivo para la imagen propia (Carroll,1961). Davis (1976) piensa que las
dificultades que los ciegos congénitos tienen para construir un autoconcepto realista
y preciso son debidas a las dificultades para desarrollar una imagen de sus estructu-
ras corporales. Cratty (1971) insiste en la necesidad del desarrollo de la imagen cor-
poral del ciego, ya que el cuerpo es el núcleo central por el cual se adquiere todo cono-
cimiento referido al movimiento y al espacio. Las dificultades de orientación y movi-
lidad que muestran los chicos ciegos se deben a su dificultad para explorar el espa-
cio y la ausencia de referencias espaciales, por lo que se hace imprescindible la uti-
lización del propio esquema corporal como referencia básica. Téngase en cuenta que
éstos son aspectos en los que el chico ciego ha venido arrastrando cierto retraso que
le han impedido una evolución “normalizada” en sus distintas adquisiciones; cues-
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tión que lo diferencia ostensiblemente de sus iguales sin discapacidad. Dion (1972)
sugiere que la apariencia física es una de las características personales más obvia y
accesible para los otros en situaciones sociales y que, además, sus implicaciones con
el autoconcepto son muy significativas, especialmente en el caso de los adolescentes
ciegos. Finalmente, Cutsforth (1950) señaló que las actitudes hacia sí mismo pueden
suponer un hándicap mayor para el sujeto que la propia ceguera. De hecho, para
Calek (1980), la correlación entre un autoconcepto negativo o positivo y el grado de
aceptación de la deficiencia visual no siempre se produce de forma significativa.
Por consiguiente, en base a lo expuesto, pensamos que en función de en qué medi-
da el adolescente ciego acepte su discapacidad visual, y en cómo se perciba a sí mis-
mo tendrá determinadas expectativas, aspiraciones, motivaciones; y se comportará
según la imagen y valoración que desarrolle acerca de su persona.
Se ha expuesto la estructura del autoconcepto desde el modelo multidimensional
y jerárquico de Shavelson y cols. (1976), y su revisión posterior de Marsh y cols,
(1985) por las siguientes consideraciones: a) porque nos proporciona una definición,
un modelo de trabajo y unos criterios metodológicos rigurosos necesarios para abor-
dar el estudio del autoconcepto; b) este modelo ha sido concebido desde una perspec-
tiva metodológica-educacional, al incluir aspectos académicos dentro de la propia
estructura de autoconcepto; c) desde este modelo, Marsh y col. diseñaron los SDQ-
1, 2 y 3 con el objetivo de probar la validez de dicho modelo y proporcionarnos unos
instrumentos de evaluación de autoconcepto con propiedades psicométricas adecua-
das; d) Shavelson y col. concibieron el autoconcepto como una estructura multidi-
mensional y jerárquica desde el que se han elaborado programas de intervención que
arrojan resultados esperanzadores, especialmente para discapacitados; y e) cuenta
con una fuerte evidencia empírica en trabajos como los de Shavelson y Bolus
(1982),Marsh, Relich y Smith (1983); Marsh y O´Neill (1984); Marsh, Smith y Bar-
nes (1983); Marsh y Shavelson (1985); Byrnes (1986), Marsh (1990b) y en nuestro
país J.A. González-Pienda y col.(1990); Núñez (1992); González-Pienda y Núñez
(1994); Núñez y col. (1995); González-Pienda y col. (2000); Elexpuru (1992); Gon-
zález, Tourón y Gaviria (1994); Martorell y col. (1990),...
Desde esta perspectiva se ha analizado la estructura del autoconcepto de los alum-
nos de E.S.O. y Bachillerato de nuestro ámbito educativo, considerando junto a un
grupo de alumnos videntes otro grupo con déficit visual y ceguera, dadas las escasas
investigaciones que sobre este colectivo existen en nuestro país, y teniendo en cuen-
ta que la mayoría de ellas, además de contar con escaso rigor metodológico, reflejan
grandes dudas y contradicciones acerca de cómo influyen determinadas variables,
comunes y específicas, en el autoconcepto del chico ciego y deficiente visual.
 
El logro académico de los alumnos de ESO y Bachillerato
204
En la línea de investigaciones como la de Marsh y cols. (1983, 1984, 1985,
1986...) y Gónzalez- Pienda y Núñez (1992, 1994, 1997, 2000...), junto a los datos
más recientes aportados por Martínez (2004), es posible afirmar que el autoconcep-
to de nuestros alumnos está formado por numerosas autopercepciones que se agru-
pan constituyendo distintas facetas, según la naturaleza de la información que con-
tienen, y que estas dimensiones o facetas se van modificando cuantitativa y cualita-
tivamente a medida que el alumno crece, haciéndose más complejas y realistas. A
edades tempranas, los chicos elaboran la propia imagen basándose en informaciones
muy concretas, incluso se mezclan en una misma dimensión informaciones de dis-
tinta naturaleza; en edades posteriores, los alumnos desarrollan sus autopercepciones
basándose en aspectos primero más psicológicos y después más personales y abstrac-
tos, discriminando claramente el contenido de las distintas informaciones que reci-
ben, almacenándolas en distintas dimensiones. Y esto ocurre tanto en el alumno con
déficit visual y ceguera como en los que no la tienen, lo que está indicando que el
hecho de contar con una deficiencia visual no conlleva necesariamente a modifica-
ciones en el modo de organizar la información autorreferente. Puesto que tanto los
alumnos ciegos y deficientes visuales como videntes organizan la información en dis-
tintas dimensiones (académicas, personales y sociales), resulta adecuado seguir estu-
diando este constructo considerando su carácter multidimensional y recurrir no a
escalas generales, sino a aquéllas que tienen en cuenta las distintas facetas que cons-
tituyen el autoconcepto, como es el caso del cuestionario SDQ-2 adaptado por Mar-
tínez (2004) a las características socioculturales y lingüísticas de los alumnos de
nuestro ámbito educativo, así como aquéllas de formato y acceso para la población
con déficit visual y ceguera.
Tomando como punto de partida los resultados que Martínez (2004) obtiene en
relación a la estructura del autoconcepto de los alumnos de E.S.O. y Bachillerato, con
déficit visual y sin él, propone estudiar las características funcionales del autocon-
cepto de estos mismos alumnos comparando las puntuaciones de cada grupo en las
distintas dimensiones de autoconcepto, ya que diversos estudios muestran resultados
contrapuestos respecto a los niveles reflejados en esta variable para uno y otro grupo
de alumnos.
El interés de este estudio comparativo es máximo si se tiene en cuenta que el autor
ha hallado escasa o nula significatividad de la influencia de variables específicas,
modalidades de escolarización, tipo de apoyo educativo y grado de deficiencia visual
sobre las distintas dimensiones de autoconcepto de los adolescentes ciegos y defi-
cientes visuales. De igual modo, ha obtenido una influencia nula de variables zona
de residencia y edad y algo más del sexo en los niveles de autoconcepto de estos mis-
mos alumnos discapacitados visuales frente a una mayor significatividad de la zona
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de residencia y el sexo, y casi total de la edad, en el caso de los alumnos videntes,
que se refleja en grandes diferencias en las puntuaciones de autoconcepto entre
ambas muestras respecto a cómo se perciben los chicos y chicas de distintas edades,
ubicados en zona urbana o rural. También a este respecto existen controversias en los
resultados de investigaciones previas, ya que como se ha dicho en su mayoría, care-
cen de rigor metodológico necesario que invitan a la cautela, debido a que no parten
de un modelo teórico con suficiente evidencia empírica e instrumento de evaluación
de probada validez y fiabilidad.
Uno de los motivos fundamentales que propiciaron el inicio de este estudio ha sido
la percepción de las dificultades especiales que encuentran los alumnos deficientes
visuales a la hora de integrarse y desarrollarse de forma normalizada en el ámbito
escolar, al pensar que posiblemente uno de los factores que están relacionados con el
fracaso escolar dentro de este colectivo pueda ser la presencia extendida de una per-
cepción negativa de sí mismos (o más negativa que la de sus compañeros no deficien-
tes visuales). 
Una vez más, los resultados de los trabajos que han estudiado esta cuestión son
dispares. Algunas investigaciones (Meighan, 1971; Beaty, 1991; López, Fernández,
Amezcua y Pichardo, 2000) han mostrado datos a favor de esta idea, encontrando que
los alumnos videntes tienen un autoconcepto significativamente más alto que los
alumnos con deficiencia visual.
Otros autores como Jerwis (1959), Cowen et al (1961), Head (1979), Zunich y
Ledwith (1965) o Venkatesk Kumar y Meena (1997) no encontraron diferencias sig-
nificativas en el autoconcepto entre ciegos y videntes. Por otro lado, Obiakor y Stile
(1989, 1991) hallaron diferencias significativas a favor de los alumnos ciegos en casi
la mitad de las subescalas del cuestionario utilizado. (Student Self-Assessment Inven-
tory, de Muller y colaboradores 1984, 1986).
En base a estas consideraciones, y atendiendo a los resultados de las referidas
investigaciones, Martínez (2004) hipotetiza que habrá diferencias significativas en
los niveles de las distintas dimensiones de autoconcepto en función del déficit visual,
a favor de los alumnos videntes; es decir, predice que las puntuaciones de autocon-
cepto en las distintas áreas o facetas serán mayores en los alumnos videntes que en
los ciegos, al menos en algunas áreas o dimensiones del mismo.
En suma, el autor pretende averiguar si el déficit visual, el hecho de ser ciego o
vidente, puede determinar diferencias en los niveles de autoconcepto de los alumnos
de E.S.O. y Bachillerato de nuestro ámbito educativo, pronosticando en base al cono-
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cimiento que tiene de la realidad que vive el alumno ciego, y de los resultados de
investigaciones existentes al respecto, que el alumno ciego tendrá unos niveles de
autoconcepto significativamente más bajos que los iguales sin discapacidad en algu-
nas dimensiones de este constructo y en todos los cursos desde 2º de E.S.O. hasta 2º
de Bachillerato.
Para ello, se ha utilizado una muestra de 1248 alumnos videntes y 154 alumnos
ciegos y deficientes visuales, escolarizados en distintos centros ordinarios de Cáce-
res, Badajoz y Sevilla, y provincias. Los profesores han colaborado en la selección
de la muestra, incluyéndose en la misma a los alumnos de un similar desarrollo cog-
nitivo, y descartándose aquéllos que contaran con alguna deficiencia, excepto la
visual por razones obvias. También se descartaron los alumnos con deficiencias con-
currentes a la ceguera, con la finalidad de obtener una muestra de condiciones perso-
nales similares.
En el análisis de las diferencias en la variable autoconcepto en función de la pre-
sencia o no de deficiencia visual de los alumnos de Secundaria y Bachillerato, se
recurre al Análisis de Varianza (ANOVA), para realizar los distintos contrastes. En
este estudio contamos con una variable independiente con dos niveles: presen-
cia/ausencia de deficiencia visual; y como variable dependiente, las puntuaciones en
las distintas dimensiones de autoconcepto, que corresponden a las 11 dimensiones
que evalúa el SDQ-2 adaptado por el autor. De este modo, se comprueba el efecto de
la VI, sobre los niveles de cada una de las dimensiones de autoconcepto, a fin de obte-
ner información sobre qué cantidad de variabilidad del autoconcepto (VD) se debe al
efecto significativo de la presencia de discapacidad visual. 
1. EFECTOS QUE EL DÉFICIT VISUAL EJERCE SOBRE EL 
AUTOCONCEPTO DE LOS ALUMNOS DE ESO Y BACHILLERATO
Ante la pregunta de cómo incide el déficit visual en el autoconcepto de los alum-
nos de ESO y Bachillerato y no habiendo obtenido una respuesta clara al respecto en
el conjunto de las investigaciones revisadas, Martínez (2004) realiza análisis compa-
rativos sobre las muestras de alumnos con deficiencia visual y sin ella, con la inten-
ción de observar qué ocurre en los niveles de las distintas dimensiones de autocon-
cepto, teniendo en cuenta la presencia o no del déficit visual; si los alumnos con
visión normal alcanzan niveles más altos, o puntuaciones más altas, en cada una de
las dimensiones de autoconcepto. 
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Los resultados confirman la hipótesis de partida casi en su totalidad (ver tabla 24)
y señalan diferencias significativas en buena parte de las dimensiones. Los alumnos
videntes obtienen puntuaciones significativamente mayores en las dimensiones
Habilidad Física, Relaciones con los compañeros del Mismo Sexo, Relaciones con
los compañeros del Sexo Opuesto y Autoconcepto en Matemáticas. A su vez, y en sen-
tido opuesto a lo que establecíamos en la hipótesis de partida, los alumnos con défi-
cit visual obtienen puntuaciones notablemente mayores que los videntes en la dimen-
sión Honestidad-Veracidad. 
Tabla 24. Resultados del ANOVA sobre los efectos de la presencia o no de Deficiencia 
Visual sobre las dimensiones de autoconcepto en la muestra total de alumnos.
Remitimos al lector a consultar el estudio comparativo que Martínez (2004) rea-
liza entre alumnos ciegos y videntes de Primaria y 1º de ESO escolarizados en cen-
tros ordinarios de nuestro ámbito educativo. Los resultados que encuentra el autor
ponen de manifiesto que el autoconcepto de los niños es significativamente más bajo
que el de los alumnos videntes en todas las facetas de autoconcepto, con lo que este
alumno se encuentra en franca desventaja respecto a sus iguales sin discapacidad,
urgiendo la puesta en marcha de programas de intervención en la mejora de autocon-
cepto desde los primeros cursos, a fin de paliar estas diferencias tan significativas. 
Relaciones con los Compañeros Mismo Sexo
Relaciones con los Compañeros Sexo Opuesto
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Con el paso de la edad y la llegada a la adolescencia, ciertas diferencias se mati-
zan o desaparecen, permaneciendo aquellas facetas que para el adolescente ciego son
las más importantes en cuanto a adolescente, pero también las más deficitarias, las
que más le preocupan, y que a veces le resultan insalvables. Nos estamos refiriendo
a las dimensiones sociales, Relaciones con los compañeros del mismo Sexo y Rela-
ciones con los compañeros del Sexo Opuesto, Habilidad Física y Autoconcepto Aca-
démico en Matemáticas, cuyas puntuaciones han resultado ser significativamente
más bajas que las de sus iguales videntes, lo que conduce al joven ciego a un auto-
concepto bastante más negativo que el de su compañero normovidente.
En la figura 10 podemos ver los diferentes niveles de autoconcepto alcanzados por
los alumnos con y sin déficit visual.
Figura 10. Representación gráfica de los niveles de autoconcepto alcanzados en
las distintas dimensiones por los alumnos videntes y los alumnos con déficit visual.
El hecho de que el adolescente ciego haya obtenido puntuaciones significativa-
mente más bajas en las dimensiones sociales de Relaciones con los Compañeros del
mismo y distinto sexo puede deberse a la problemática específica que puede sufrir el
alumno con déficit visual a la hora de relacionarse con sus iguales, especialmente con
sus compañeros videntes, tanto dentro del aula como fuera (ocio y tiempo libre, acti-
vidades extraescolares...). Esta situación de conflicto deriva no sólo de las dificulta-
des en la movilidad, ciertos desplazamientos y de la participación en determinadas
actividades que requieren destreza física y desenvolvimiento en el entorno; sino tam-
bién de la dependencia y sobreprotección de los padres que aún perdura en ciertos
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jóvenes adolescentes; padres que limitan las experiencias y las posibilidades de rela-
ciones de sus hijos discapacitados visuales con los otros, casi siempre para “evitar
riesgos”. Ambos tipos de barreras, por no citar otras, conducen con frecuencia al chi-
co ciego al aislamiento, la soledad, ausencia de interacciones con sus iguales y a la
búsqueda de seguridad en el seno familiar, y lo que es peor, a la falta de estímulos
que, unida a los efectos anteriores, puede conducir a una patología generalizada, o
bien a refugiarse en los estudios. No obstante, este caso es menos frecuente, ya que
la mayoría abandona la escolarización antes del Bachillerato.
Se ha obtenido que los alumnos con déficit visual también puntúan significativa-
mente más bajo en Autoconcepto en Matemáticas, debido a las dificultades a las que
se enfrentan estos alumnos en esta materia. Se ha expuesto con anterioridad que en
la misma estructura del autoconcepto, al organizar sus percepciones los alumnos cie-
gos, con bastante frecuencia, y en distintos análisis aparece esta faceta académica del
autoconcepto, tanto en los alumnos de Primaria y 1º de ESO como en los de Secun-
daria y Bachillerato, encontrándose habitualmente influenciada por la dimensión
Relaciones con los padres. Es evidente, pues, la preocupación que muestran los alum-
nos por la asignatura de matemáticas, ya que se resuelve como una de las dimensio-
nes de mayor peso en la organización de sus percepciones o estructura de autocon-
cepto; por su parte, en el funcionamiento de este constructo de los alumnos de Pri-
maria y 1º de ESO y de los de Secundaria y Bachillerato esta faceta académica alcan-
za puntuaciones significativamente bajas.
También es comprensible que se observen diferencias significativas en la dimen-
sión Habilidad Física, dada la movilidad reducida, mayor rigidez, estereotipias, así
como las inhibiciones ante la práctica de deportes y a la exploración del espacio físi-
co en general, debido a los impedimentos derivados de la patología visual y la pre-
sión por parte de los padres que, como ya hemos dicho, procuran apartar a sus hijos
de posibles riesgos, por un excesivo celo en la precaución derivado de la tendencia a
la sobreprotección-dependencia. Además, el hecho de que el adolescente defina su
rol masculino en términos de virilidad unida a la destreza o habilidad física, se con-
vierte en una pesada carga para un chico que se percibe a sí mismo diferente y dis-
tanciado de lo que se considera normativo para un joven de su edad, a causa de su
déficit y las consecuencias que conlleva. 
Por el contrario, los alumnos con déficit visual puntúan significativamente más
alto que sus compañeros videntes en la dimensión Honestidad-Veracidad, lo que pue-
de ser consecuencia de la tendencia a una mayor interioridad del chico ciego frente a
la variabilidad de actividades del adolescente normovidente. Quizás el ambiente
seguro del entorno familiar; la mayor unión con sus padres de lo que sin duda recibe
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constantes orientaciones sobre lo que debe y no debe ser; el aislamiento, la soledad
y la ausencia de experiencias nuevas y gratificantes pueden encaminar al adolescen-
te ciego hacia una postura de mayor reflexión sobre las cosas y el mundo que le rodea,
que aunque éste sea limitado, ofrece un mayor intimismo. Al centrarse el niño ciego
en su sí mismo, sus opiniones pueden ser más honestas y veraces, ya que responden
a un sentir más interiorista frente al carácter extrovertido propio del adolescente sin
discapacidad.
Para concluir, pensamos que se hace evidente, especialmente en el caso de los
alumnos más pequeños, que la situación específica que vive el alumno ciego/deficien-
te visual dentro y fuera del aula es un factor determinante del nivel de autoconcepto,
en el sentido de que esto favorece percepciones de sí mismo más negativas que las de
sus compañeros videntes. Este fenómeno se pone de manifiesto en la mayor parte de
los estudios que comparan el autoconcepto de alumnos ciegos y videntes, entre otros
Meighan (1971), Beaty (1991), López y col. (2000), Díaz-Aguado et al (1994).
2. SÍNTESIS Y DISCUSIÓN SOBRE EL TEMA
De los resultados se puede extraer que, en general, los alumnos con déficit visual
se perciben de forma significativamente más negativa que los alumnos videntes. En
los alumnos de ESO y Bachillerato las diferencias entre ciegos y videntes son meno-
res que las halladas para los alumnos de Primaria y 1º de ESO, siendo significativas
y a favor de los alumnos videntes en 4 de las 11 dimensiones del SDQ-2 (Habilidad
Física, Relaciones con los compañeros del mismo Sexo, Relaciones con los compa-
ñeros del Sexo Opuesto y Autoconcepto en Matemáticas) y a favor de los alumnos
ciegos en la dimensión Honestidad-Veracidad.
Una consecuencia de lo hasta aquí expuesto es la comprobación de que el auto-
concepto de los alumnos con déficit visual es significativamente más bajo que el de
los alumnos videntes. Esta conclusión se encuadra dentro de los parámetros de auto-
concepto de la población de alumnos discapacitados hallados en la mayoría de las
investigaciones sobre discapacitados en general (Jonson y Jonson, 1987; Verdugo,
1990, 1992, 1994, 1995; Díaz-Aguado, 1992, 1994, 1995) y deficientes visuales en
particular (Meighan, 1971; López et al. 2000; Beaty, 1991). En estos trabajos ya se
indicaba que los niveles de autoconcepto de la población ciega estaban por debajo de
la normovidente. Existe suficiente evidencia empírica para pensar que este hecho se
debe, entre otras cosas, al déficit en las relaciones sociales, los retrasos en el desarro-
llo propiciados por el hándicap visual y las actitudes de padres, compañeros y profe-
sores ante el alumno deficiente visual.
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Respecto a la influencia de los padres, debemos indicar que los padres de niños
discapacitados presentan más actitudes de rechazo o sobreindulgencia sobre sus hijos
que los padres de niños sin discapacidad (Weter, 1972). Norsy, Rohde y Palmer
(1990) al evaluar las actitudes de padres y médicos hacia los chicos discapacitados,
si bien encuentran actitudes significativamente más positivas de los padres hacia los
discapacitados que las de los médicos, encuentran una diferencia a favor de los médi-
cos respecto a las variables de independencia y autonomía otorgada a los chicos, debi-
do a la ansiedad que proporciona a los padres los riesgos que la discapacidad lleva
consigo.
Zulueta (1991) y Toledo (1988) realizan una revisión acerca de los estudios que
analizan la ansiedad que en los padres produce la llegada de un hijo discapacitado,
encontrando una serie de fases que son comunes: choque emocional, desconcierto,
negación de la discapacidad que da lugar a un peregrinaje por especialistas, apare-
ciendo sentimientos de autoculpabilización o bien culpabilización de otros. Estas
actitudes dan lugar a sentimientos ambivalentes hacia el niño. Esto habitualmente
genera una crisis que empieza a solucionarse cuando los padres acuden a los profe-
sionales y asociaciones de discapacitados; ayuda que se precisará en los momentos
críticos del ciclo vital: inicio de la guardería, inicio de la escolarización, final de la
etapa educativa,... Se hace necesario contar con programas preventivos y acciones
concretas que ayuden a las familias en el proceso de aceptación de la discapacidad
de su hijo.
Las creencias erróneas y las falsas expectativas sobre su hijo cuando se le diag-
nostica la ceguera influye decisiva y negativamente en la educación que este niño va
a recibir. Fredman (1989) observó que los padres parten de una actitud y motivación
negativa porque habitualmente sienten que la ceguera de su hijo es lo peor que les
podía haber pasado, influyendo en las relaciones posteriores entre padres e hijos.
Como es de suponer, estas actitudes van a determinar enormemente la percepción
del niño acerca de sí mismo. Tal y como vimos, las percepciones de los otros acerca
de nosotros son parte importante de cómo nos vemos, especialmente en los primeros
años de vida, donde hay un vínculo más estrecho entre padres e hijos. Por ello, si
durante los primeros años las actitudes de los padres hacia los hijos están marcadas
por la ansiedad y la ambivalencia, es bastante probable que esta situación esté impli-
cada en la génesis de autopercepciones más negativas hacia sí mismos de los niños
discapacitados en general y con déficit visual en particular.
De acuerdo con la revisión realizada por Verdugo (1990, 1992, 1994, 1995) y
Pelechano y colaboradores (1990, 1991), la ceguera producirá dos tipos de actitudes:
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el rechazo o la sobreprotección, que por diferentes vías producirán el mismo resulta-
do. El rechazo va a propiciar una falta de vínculo afectivo que va a ir en detrimento
de la estimulación del niño deficiente visual, retardando la adquisición del lenguaje,
la movilidad, la representación propia y de los demás que finalmente llevarán a las
dificultades de interacción con los otros. En caso contrario, cuando los padres sobre-
protegen al niño, suele darse una simbiosis entre la madre y el niño, de modo que la
madre anticipa los deseos de éste, con lo cual no va a interactuar adecuadamente con
el medio y dificulta su desarrollo psicosocial. En ambos casos, vemos que el resulta-
do es el mismo: ambas actitudes dificultan el desarrollo del lenguaje y de la comuni-
cación social. 
Sobre este tema, sería necesario seguir investigando, incluyendo variables impor-
tantes como el autoconcepto del niño deficiente visual y el de los propios padres.
Otro de los factores que están en la base de los bajos niveles de autoconcepto entre
los alumnos con déficit visual tienen que ver con las propias peculiaridades del desa-
rrollo de éstos. En este sentido, se destaca el hecho de que mientras que el niño viden-
te percibe que es observado cuando actúa, facilitando la interacción con los demás,
el niño ciego, al no sentirse observado, no desarrolla conductas exploratorias, de
ensayo-error, ni interactúa con los otros; además de dificultarle su propia autopercep-
ción, ya que la visión de su propio cuerpo faculta al niño para la construcción de su
sí mismo en los primeros años, así como la visión de los otros de los que se va dife-
renciando (Marchesi, 1990; Verdugo, 1990). Esta situación le genera de nuevo una
fuerte dependencia de los otros significativos debido a su necesidad de seguridad. Es
fácil deducir, que la relación con los iguales va a estar mediatizada por esta actitud
del niño invidente. 
Por otra parte, las actitudes de los otros en general, tal y como indicaban Hollin-
guer y Johns (1970) parecen estar basadas en estereotipos y rígidas etiquetas sobre la
discapacidad que dan lugar a respuestas negativas y confusión. Lo que predomina en
el entorno social es una profunda ignorancia acerca de las personas discapacitadas,
debido a estos estereotipos y al escaso contacto con ellos. Esto se puede comprobar
en muchos casos en el proceso de integración de los alumnos con déficit visual en
centros ordinarios. A menudo, los propios profesores, ante el desconocimiento o la
idea de no contar con recursos para afrontar la educación del niño ciego, muestran
una actitud de rechazo ante la llegada de éste. Este mismo rechazo también se evi-
dencia a menudo en los propios compañeros.
Para Williams (1986), independientemente de cómo se comporte el alumno dis-
capacitado, la actitud de los otros se basa con frecuencia en destacar aquellos com-
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portamientos que confirmen sus ideas preconcebidas; en otras palabras, se da una
profecía autocumplida: el alumno acaba comportándose conforme al estereotipo pre-
cisamente porque los otros lo facilitan con sus actitudes, con lo que confirman las
expectativas previas.
Arias (1992) señala que numerosas investigaciones sobre la aceptación en el aula
del alumno discapacitado por parte del alumno sin discapacidad indican que éstos
muestran actitudes negativas de indiferencia o de rechazo manifiesto. Estas actitudes
sin duda contribuyen a la formación de autopercepciones negativas entre los alum-
nos discapacitados, que en general, van a afectar al proceso de socialización de éstos,
debido a que el peso de las interacciones con los iguales aumenta con la escolariza-
ción. Este hecho es más palpable durante la adolescencia por la necesidad de hacer
amigos, ya que estos actúan como grupo de referencia para la conformación de la
identidad y el autoconcepto, perdiendo importancia la figura de los padres y profeso-
res.  
En definitiva, creemos que la situación que vive el alumno con discapacidad visual
desde el nacimiento, dentro de la familia, en el medio escolar y social en general, don-
de predominan las actitudes negativas hacia él, explican que el autoconcepto de éste
sea más bajo respecto al autoconcepto del alumno sin discapacidad. Quizás tengamos
que volver a lo que Gresham (1987) señaló, en cuanto a que la integración debía ser
global, y no sólo física. Por ello, es importante redundar una vez más en la necesidad
de llevar al aula programas de carácter ecológicos donde se impliquen a todos los
agentes que se ha demostrado que inciden sobre el autoconcepto de los alumnos
(padres, profesores, compañeros), con objeto de atender dentro del currículum edu-
cativo no sólo los aprendizajes académicos, sino los aspectos de desarrollo social y
afectivo. Además, dado que los resultados del estudio indican que las diferencias en
el autoconcepto entre alumnos videntes y con déficit visual a favor de los primeros
son especialmente palpables en los primeros cursos, se hace recomendable que dichas
intervenciones comiencen al inicio de la escolarización. Probablemente, los logros
adquiridos a edades tempranas puedan extenderse más fácilmente en el tiempo, de
modo que el alumno con déficit visual adquiera herramientas que le sirvan en el futu-
ro para su desarrollo. Estos contenidos han de ir adaptándose al desarrollo evolutivo
del chico, proporcionando en cada etapa las respuestas precisas de acuerdo a las
adquisiciones de etapas previas, tal y como ocurre con los contenidos académicos, y
centrándose fundamentalmente en aquellas dimensiones específicas en las que el
alumno se encuentre deficitario.
En resumen de todo lo expuesto, se puede extraer de interés para los profesiona-
les de la psicopedagogía que ante el alumno con autoconcepto negativo, bien a nivel
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general o en alguna de las dimensiones de autoconcepto, se ha de tener en cuenta que
el niño cuando llega al centro escolar ya tiene formado un autoconcepto de sí mismo
a partir fundamentalmente de las experiencias familiares que no siempre dan como
resultado un autoconcepto positivo. El medio escolar contribuye con nuevas expe-
riencias al desarrollo del autoconcepto inicial poniendo en juego sus valores y capa-
cidades personales. De nuevo, estas nuevas experiencias no tienen siempre conse-
cuencias positivas.
Se plantea, pues, como objetivo determinar qué programas de intervención se pue-
den aplicar para cambiar el autoconcepto negativo de ciertos alumnos. El primer dato
a considerar es que el autoconcepto a medida que el sujeto tiene más edad está más
estructurado y tiende a ser más estable, por lo que los cambios son más difíciles y
complejos. En edades más tempranas, el autoconcepto está menos diferenciado, lo
que facilita el cambio. De ahí que debamos insistir en una intervención desde los pri-
meros cursos del alumno.
Ante la necesidad de mejorar los niveles de autoconcepto de ciertos alumnos,
entre ellos los ciegos y deficientes visuales, uno de los medios más idóneos para con-
seguirlo es el feedback positivo proporcionado por los otros significativos (padres y
profesores fundamentalmente). Consideramos de interés exponer, basándonos en
Machargo (1991), algunas de las condiciones que se requieren para conseguir una
mayor eficacia del feedback en relación con el autoconcepto:
- Que la persona que proporciona el feedback tenga credibilidad para la perso-
na que lo recibe, es decir, que la vea como una persona competente, experi-
mentada y valiosa.
- Que quien proporciona el feedback muestre interés por el sujeto; se presente
como una persona sincera y que está atenta a las necesidades del alumno.
- Que el feedback sea dado con frecuencia y regularidad. Si el feedback es reci-
bido de modo intermitente y sin planificación alguna, difícilmente podrán
apreciarse sus efectos.
- La información que lleva el feedback no ha de ser tan discrepante respecto al
concepto que el receptor tiene de sí mismo que provoque rechazo. Una cierta
discrepancia puede ser tolerada y puede producir un efecto beneficioso.
- Los feedbacks positivos son más rápidamente aprendidos y olvidados que los
negativos.
- El tono de la comunicación influye en la aceptación del feedback (Stone y
otros, 1984; Ruzzene y Noller, 1986).
Finalmente, el autoconcepto del adolescente ciego es consecuencia de su autocon-
cepto inicial cargado de influencias adversas del entorno familiar; modificado suce-
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sivamente como respuesta a las nuevas experiencias que proporciona el medio esco-
lar (primero) y el medio social limitado (posteriormente), de igual modo repleto de
refuerzos y atribuciones no muy propicias para elevar los niveles de autoconcepto.
Puesto que los resultados obtenidos para los niños de Primaria, Secundaria y Bachi-
llerato, fundamentalmente en determinadas facetas, se han manifestado con niveles
significativamente bajos y con escasas posibilidades de variación en el contexto natu-
ral y la dinámica habitual escolar. Debemos redundar en la conveniencia de la inter-
vención a edades tempranas, o al menos cuando la necesidad lo requiera, a fin de evi-
tar el abandono de la escolaridad del niño ciego, su pasividad ante la vida y su falta
de relaciones interpersonales.
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Partiendo de las distintas posturas y perspectivas desde las que se aborda el estu-
dio de la variable autoconcepto, queremos detenernos en este capítulo en la relación
existente entre autoconcepto y rendimiento académico.
Existe constancia de numerosos trabajos en los que se pone de manifiesto el deci-
sivo papel que juega el autoconcepto en el campo educativo (Purkey, 1970; Burns,
1979; Wylie, 1979; Byrne, 1984; Marsh, 1986; Zimmerman y Schunk, 1989; Núñez
Pérez; González-Pienda, 1994).
Teniendo en cuenta que la acción educativa tiene como objetivo el desarrollo inte-
gral de la persona, y al ser el educando el sujeto fundamental sobre el que recae el
hecho educativo, no debemos perder de vista ni la personalidad ni la conducta del
mismo. Es aquí donde el autoconcepto alcanza su valor más significativo, ya que
constituye el núcleo central de la personalidad y es el mediador de la conducta del
escolar.
En este sentido, los educadores han de favorecer, en el desarrollo del currículo, la
potenciación de un autoconcepto positivo en el alumno como un objetivo educativo
dentro del área afectivo-social. 
Los estudios sobre la relación entre autoconcepto y rendimiento académico son
numerosos, surgiendo de distintos modelos teóricos y perspectivas empíricas. En el
presente capítulo detallaremos los trabajos más representativos de cada uno de ellos,
teniendo en cuenta su evolución en el tiempo. De los resultados de dichos trabajos,
se extraerán unas conclusiones sobre cómo evoluciona esta relación autoconcepto–
rendimiento académico a lo largo de las distintas edades del escolar; conclusiones
que consideramos de gran interés por las implicaciones educativas que llevan implí-
citas. 
1. PREDICTORES DEL ÉXITO/FRACASO ACADÉMICO
El autoconcepto se ha considerado un elemento de gran importancia entre los
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investigadores de la educación, preocupados preferentemente por conocer en qué
medida el autoconcepto influye en el rendimiento académico de los estudiantes; es
decir, en el éxito o fracaso escolar. 
Para abordar el rendimiento académico y el éxito y fracaso de los alumnos, es
necesario partir del conocimiento de los factores que inciden en el proceso de apren-
dizaje. Estos factores podemos distinguirlos en tres categorías:
• Factores psicológicos: se incluyen variables como inteligencia, personalidad,
motivación, autoconcepto, etc.
• Factores sociológicos o ambientales: en este bloque incluimos variable tales
como ambiente familiar, clima escolar, clima social, etc.
• Factores didácticos o pedagógicos: se incluyen los factores relacionados con
las estrategias de instrucción, métodos de enseñanza, recursos didácticos, etc. 
Desde cada uno de estos tres factores, los investigadores han analizado el valor de
variables intelectuales y cognitivas (aptitudes diferenciales, rendimiento previo,
cociente intelectual), personales (rasgos de personalidad, actitudes hacia el aprendi-
zaje y la escuela, motivación de rendimiento, intereses, autoconcepto, atribuciones y
expectativas) y variables didácticas y socio-ambientales, consideradas como predic-
tores del éxito o fracaso en el proceso de enseñanza-aprendizaje del alumno.
El interés por hallar variables que expliquen el rendimiento escolar ha desembo-
cado, sin abandonar totalmente las variables intelectuales, en conceder una mayor
relevancia a aquellas variables no intelectuales debido a que los factores psicológi-
cos y de personalidad son decisivos en el proceso de aprendizaje. 
Si en un primer momento las investigaciones más relevantes se centraron en varia-
bles más estáticas (variables intelectuales), progresivamente se ha ido avanzando,
hasta llegar al momento presente hacia variables más dinámicas y alterables en el pro-
ceso educativo, considerándose predictores del éxito académico variables motivacio-
nales (el autoconcepto) y cognitivas, así como la relación entre ambas, debido a que
intervienen en igual medida en el proceso de aprendizaje. 
Muestra de ello es el estudio de Garanto, Mateo, y Rodríguez (1985) que analiza-
ron la incidencia de las variables intelectuales, rasgos de personalidad y autoconcep-
to sobre el rendimiento académico de un grupo de estudiantes de 8º EGB. Los resul-
tados que encontraron exponían que la inteligencia y el autoconcepto tienen un efec-
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to notable sobre el rendimiento; mientras que los rasgos de personalidad suponen una
escasa aportación al rendimiento. Teniendo en cuenta las aportaciones de sus resul-
tados, opinan que las habilidades cognitivas y el autoconcepto constituyen factores
de gran interés en todo modelo “comprensivo” del fenómeno del rendimiento esco-
lar. 
Rodríguez Espinar (1982) realizó un estudio empírico correlacional que utilizaba
el Self-Esteem Inventary de Coopersmith en su forma reducida, el Self-Concept of
Ability General, el Perceived Parental Evaluations of Ability, y el Percevey Teacher´s
Evaluations of Ability de Brookover para medir el autoconcepto. Constató con un
estudio de escolares barceloneses de 6º a 8º de EGB la incidencia en el rendimiento
escolar de factores personales intelectuales y no intelectuales (motivación y autocon-
cepto). Concluye que, de entre las variables de personalidad, el autoconcepto se reve-
la como la variable de mayor incidencia en el rendimiento académico.
Los trabajos citados representan una pequeña muestra de resultados a favor de la
importancia del autoconcepto en la acción educativa, en la que los logros del alum-
no son su objetivo más preciado. Hansford y Hattie (1982) ya indicaban que “es posi-
ble encontrar soporte para cualquier punto de vista sobre la relación entre sí mismo
y los logros”. En este sentido, el éxito o fracaso del alumno podría estar muy unido
a cómo el alumno percibe su propia valía y competencia, que a su vez motiva su
implicación en el ámbito escolar.
Burns (1979) señala que la inclusión de variables que hacen referencia al autocon-
cepto en los estudios acerca del rendimiento escolar, se debe a que el autoconcepto
dinamiza y motiva las actitudes acerca de uno mismo; igualmente, se debe al recono-
cimiento de que la educación tiene diversos propósitos. Su objetivo primordial no es
acumular conocimientos, sino el desarrollo físico, social y emocional que tienen
lugar en el marco de la escuela.
Hamacheck (1981) señala que “los estudiantes en cualquier edad no se limitan a
adquirir en la escuela conocimientos sobre cosas e ideas, sino que además obtienen
conocimientos acerca de su personalidad”.
Por lo tanto, el autoconcepto puede considerarse como una variable mediacional
de todo el proceso de aprendizaje, en cuanto que todas las experiencias escolares son
filtradas a través del autoconcepto positivo o negativo que el alumno posea. La ima-
gen que el estudiante forja de sí mismo va a influir en cómo éste se implique en el
proceso de aprendizaje y en los resultados que obtenga, su éxito o fracaso.
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En suma, podemos afirmar junto a Purkey (1970, 1983) y Hamachek (1971,
1978), Coopersmith y Feldman (1980), Musitu y Román (1982), Beltrán (1985), y
otros, que el autoconcepto es una de las variables predictoras del rendimiento acadé-
mico de mayor importancia de entre las que intervienen en el ámbito educativo. No
se puede entender la conducta escolar sin considerar las percepciones y sentimientos
que el sujeto tiene de sí mismo, en particular de su propia competencia académica.
2. INFLUENCIA DEL AUTOCONCEPTO EN EL RENDIMIENTO 
ACADÉMICO DE LOS ALUMNOS
A partir de la década de los años sesenta existe una abundante manifestación de
estudios que se centran en la relación autoconcepto y rendimiento escolar iniciada
por la importancia que Snygg, Combs, Jersild y Staines atribuyen al autoconcepto en
el ámbito educativo. En la mayoría de los trabajos, se observa en su metodología la
utilización de cuestionarios autodescriptivos para la medición del autoconcepto, y las
calificaciones para medir el rendimiento. Los resultados confirman o desestiman la
hipótesis inicial que relaciona ambas medidas.
Resaltamos, siguiendo a Medrano (1987), algunos aspectos consistentes que con-
curren en la mayor parte de los trabajos:
- La relación parece ser más evidente para los chicos que para las chicas.
- La relación aparece incluso cuando se controla el C.I.
- Los alumnos con altos rendimientos aparecen en la mayoría de los casos con
una opinión alta de sí mismos, optimistas con respecto a su rendimiento futu-
ro, confiados en su capacidad general y en su capacidad como estudiantes,
reaccionando positivamente tanto ante el éxito como ante el fracaso. Por el
contrario, los alumnos con bajo rendimiento se muestran con un autoideal
pobre, incapaces de lograr el éxito y, por lo tanto, no hacen el esfuerzo nece-
sario para lograrlo.
- Las relaciones causales son más acusadas cuando se involucra el autoconcep-
to de habilidad como alumno (autoconcepto académico). El concepto que tie-
ne un alumno sobre su potencial académico puede limitar sus esfuerzos para
rendir y, como resultado, influenciar fuertemente el rendimiento escolar
(Kleinfeld, 1972).
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El estudio acerca de las relaciones entre el autoconcepto y el rendimiento acadé-
mico se ha abordado desde dos perspectivas investigadoras (Byrne, 1984): estudios
correlacionales interesados en determinar el grado de asociación entre estas dos
variables y estudios centrados en establecer direcciones de causalidad entre ambos
constructos. 
Respecto a los primeros, los métodos correlacionales, de la revisión realizada
observamos que: la relación entre autoconcepto académico y rendimiento es más alta
que la que existe entre autoconcepto general y rendimiento; se da una escasa o nula
correlación entre el rendimiento académico y las facetas no académicas del autocon-
cepto; y el rendimiento académico en áreas específicas está altamente correlaciona-
do con los autoconceptos académicos correspondientes.
Desde la propuesta del modelo de autoconcepto de Shavelson y cols. (1976), todos
los investigadores han reconocido que la diferenciación entre autoconcepto general
y académico es fundamental para comprender sus relaciones con el rendimiento.
El autoconcepto académico, concebido como una subárea del autoconcepto gene-
ral, hace referencia a la concepción que el estudiante tiene de su capacidad para
aprender (Brookover, Thomas y Patterson, 1962) y rendir en una tarea determinada
(Thomas, 1973). En palabras de Brookover, el autoconcepto académico es entendido
como “la evaluación que un individuo hace con respecto a su capacidad para rendir
en tareas académicas, comparándola con la de otros en su misma clase”.
Desde esta posición, numerosos autores han orientado sus estudios hacia la rela-
ción del autoconcepto académico con el rendimiento. Entre ellos, Brookover y cols.
(1962, 1965, 1967); Gimeno Sacristán (1976); Wood y Locke (1987); Schunk (1985);
Boersman y Chapman (1985); Harter (1985); Byrne (1986); Marsh y colaboradores
(1986).
En conclusión, podemos decir que autoconcepto académico y rendimiento acadé-
mico correlacionan altamente. En respuesta al interés de los educadores por conocer
las relaciones entre autoconcepto y rendimiento en áreas específicas del currículum,
es conveniente sugerir la utilización de escalas que midan el autoconcepto en esas
áreas específicas, ya que los índices de autoconcepto general no son predictores pre-
cisos del rendimiento dada la multidimensionalidad del autoconcepto (González-
Pienda y Núñez Perez, 1992).
En cuanto a los segundos, los métodos causales, numerosos investigadores, ante
la importancia de las relaciones existentes entre autoconcepto y rendimiento, han
inferido relaciones de causalidad entre ambos. La tónica se ha puesto en la importan-
cia de determinar el orden causal del rendimiento académico y del autoconcepto aca-
démico, dado que la mayoría de los programas de desarrollo de autoconcepto están
basados en la hipótesis de que mejorando el autoconcepto se producen mejoras en el
rendimiento.
Los resultados aportados por el trabajo realizado en las últimas décadas según
Skaalvik y Hagtvet (1990), llevan a diferenciar cuatro posibles patrones o modelos
de causalidad entre el autoconcepto y rendimiento académico.
Los modelos de investigación que existen se pueden clasificar en cuatro bloques,
según la relación causal que exista entre las dos variables:
‰ El rendimiento determina el autoconcepto
Para Rosenberg (1979), el papel de los otros significativos y las evaluaciones que
realizan podrían explicar que las percepciones de éxito y fracaso de los alumnos inci-
den significativamente sobre la propia imagen que el alumno construye de sí mismo.
La teoría de la comparación social (Marsh, 1987a, 1990b, Marsh y Parker, 1984,
Rogers, Smith y Coleman, 1978, Davis 1966) y los estudios de Marsh y Parker (1984)
sugieren que un buen rendimiento en la escuela propicia un autoconcepto positivo.
Explican esta interacción entre rendimiento-autoconcepto a través de las evaluacio-
nes de los otros significativos y su influencia en la persona, y a través de la compa-
ración de los alumnos con sus compañeros más aventajados. 
Byrne, en su revisión bibliográfica, apunta que los estudios de Kifer (1975),
Calsyn y Kenny (1977), Briggeman y Shipman (1978), Moyer (1980), Rosenberg y
col. (1989), revelan también que el rendimiento académico es un antecedente del
autoconcepto.
Estos resultados van a tener influencias en el ámbito educativo, de tal forma que
se llama la atención al profesorado para que haga hincapié en conseguir un aumento
en el logro académico de los alumnos antes de incidir sobre el autoconcepto (Roger,
1987).
‰ Los niveles del autoconcepto determinan el grado de logro académico
Este modelo de relación causal viene concebido desde la teoría de la autoconsis-
tencia de Jones (1973). Desde esta perspectiva, el sujeto tendería a mantener sus nive-
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les de autoconcepto, estando su rendimiento sujeto a dicho niveles de autoconcepto.
Covington (1984) y Uriarte Arciniega (1996) exponen que los alumnos con bajas
expectativas de logro se implicarían escasamente en las tareas escolares para no con-
tradecir sus autopercepciones. Un alumno con un bajo autoconcepto va a buscar
situaciones que impliquen mantener su nivel de autoconcepto. 
De este modo, un autoconcepto académico bajo llevaría a un rendimiento acadé-
mico bajo. El alumno con un autoconcepto positivo emprenderá nuevas tareas con un
pensamiento de éxito más que de fracaso (Roger, 1987). En este sentido, el profesor
debería incidir en los niveles de autopercepciones del alumno, en su nivel de compe-
tencia percibida, con el objetivo de aumentar su logro académico (Bandura y Cervo-
ne, 1983, Peralbo, Sánchez y Simón, 1986)
Podemos concluir, desde el ámbito educativo, que el profesorado y demás perso-
nas significativas para el alumno deben incidir previamente en los niveles de auto-
concepto para aumentar así el rendimiento académico.
‰ Autoconcepto y rendimiento se influyen y determinan mutuamente
Purkey (1970) en sus trabajos asume que la relación entre autoconcepto y rendi-
miento es bidireccional. “La evidencia indica que existe una continua interacción
entre el autoconcepto y el rendimiento, se influyen mutuamente, es una calle de doble
sentido”.
De igual modo, Burns (1979) indica que por razones de diversa índole (metodoló-
gicas) la relación entre estas variables pudiera ser recíproca. El éxito académico man-
tiene o mejora el nivel de autoestima, mientras que la autoestima influye en el rendi-
miento académico por medio de las expectativas, nivel de aspiración y motivación.
Ante la dificultad en la comprensión de las relaciones causales, Shavelson y Bolus
(1982) concluyen que la mayoría de los investigadores están de acuerdo en que auto-
concepto y rendimiento están relacionados, aunque no hay ningún acuerdo en cuan-
to al orden causal. 
‰ Terceras variables son la causa de la variabilidad del autoconcepto 
y rendimiento
Maruyama et al. (1981) exponen que el desarrollo de un alto o bajo autoconcep-
to y rendimiento escolar son consecuencia de terceras variables, que pueden ser per-
sonales, ambientales, académicas o no académicas. Los resultados de una investiga-
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ción en la que se han utilizado como predictores del logro las medidas de autocon-
cepto académico y del área específica nos pueden llevar a suponer que el autocon-
cepto es la causa del logro académico. Sin embargo, esto no ocurre siempre así, ya
que las variables de autoconcepto y rendimiento pueden estar determinadas por un
tercer grupo de factores (por ejemplo, la conducta del profesor, Valle y Núñez, 1989).
Chapman, Cullen, Boerman y Maguire (1981), como consecuencia de su estudio
sobre posibles relaciones causales entre variables afectivas y rendimiento, indicaron
que estas variables afectivas contribuyeron escasa pero significativamente sobre el
rendimiento, aunque su análisis no revela una clara direccionalidad de la relación
causal entre ambas variables. Sugieren que terceras variables (percepciones y expec-
tativas de padres y profesores) podrían afectar a dicha relación.
En general, los trabajos se orientan más hacia la reciprocidad de la relación, dado
que los sentimientos de competencia y el interés por el éxito académico son dos
aspectos relevantes en la motivación del alumno, y puesto que ésta es una condición
(aunque no la única) para garantizar un buen rendimiento académico, motivar al
alumno para el éxito en sus tareas escolares contribuiría a una mayor percepción de
su propia competencia, lo cual favorecería la elaboración de un autoconcepto positi-
vo en el estudiante.
3. VARIACIÓN CON LA EDAD EN LA RELACIÓN DEL 
AUTOCONCEPTO CON EL RENDIMIENTO ACADÉMICO
La mayoría de los trabajos empíricos existentes hallan que el autoconcepto y el ren-
dimiento están relacionados. Esta relación varía con la edad de los sujetos como fru-
to de su desarrollo cognitivo y de la acumulación de experiencias de diversa índole.
Respecto al autoconcepto académico, tomando como referencia la variable edad,
encuentran que:
• El autoconcepto académico alcanza un mayor grado de diferenciación con la
edad.
• Se produce un declive del autoconcepto académico en la preadolescencia, para
posteriormente acusar un incremento progresivo.
• Las autopercepciones de competencia, en progresión con la edad, irán relacio-
nándose cada vez más con los aspectos externos del rendimiento, concreta-
mente con las calificaciones escolares. 
A medida que van creciendo, los niños empiezan a ser más realistas como conse-
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cuencia de los cambios que se dan en su desarrollo cognitivo y en la vivencia de expe-
riencias múltiples. De este modo, el autoconcepto se irá diferenciando progresiva-
mente, ajustándose a las informaciones externas que reciben de su capacidad. 
Nicholls y Miller (1984) opinan que los niños con el crecimiento desarrollan hacia
los 10 años un autoconcepto académico como rasgo estable; mientras que antes de
esta edad mantienen una teoría incremental de la inteligencia; es decir, piensan que
cualquiera puede llegar a ser más capaz e inteligente con el tiempo, aumentando los
conocimientos con la edad.
Según Nicholls y Miller (1984), estas concepciones de los niños respecto a la
capacidad se desarrollan en cuatro fases:
• Hasta los 6 años: No distinguen entre capacidad y esfuerzo; creen que aque-
llas personas que se esfuerzan más son más inteligentes que los otros.
• Entre 7 y 8 años: Ven el esfuerzo como la causa de los resultados; creen que
los sujetos que se esfuerzan en igual medida obtendrán los mismos resultados,
independientemente de su capacidad.
• A partir de los 9 años: Comienzan a diferenciar de forma parcial entre esfuer-
zo y capacidad, aunque creen que la capacidad puede ser aumentada con el
esfuerzo. 
• Hacia los diez años: Los niños diferencian claramente entre capacidad y
esfuerzo. Se empieza a desarrollar la noción de que la capacidad es lo que
cuenta para el rendimiento. La competencia académica se juzga, por tanto, en
función de si se tiene o no, capacidad. 
Es preciso tener en cuenta, dado que el autoconcepto académico se va distinguien-
do con la edad y va tendiendo a estabilizarse, que conviene incidir sobre aquellos
estudiantes que van conformando una creencia de incompetencia académica para evi-
tar su consolidación y dañen su aprendizaje posterior.
En las investigaciones llevadas a cabo por Núñez Pérez (1992), Núñez Pérez y
González-Pienda (1994), se concluye que la relación entre autoconcepto y rendi-
miento académico se va haciendo más fuerte y clara a medida que los alumnos avan-
zan en edad. Para estos autores, y desde una perspectiva transversal, en los alumnos
más pequeños, las experiencias de éxito-fracaso escolar influyen sobre su autocon-
cepto. A medida que el alumno avanza en edad, los resultados académicos van per-
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diendo significatividad respecto a su influencia sobre el autoconcepto; dicha influen-
cia desaparece entre los 11-12 años; a partir de los 12-18 años, es el autoconcepto del
alumno el que influye significativamente sobre su rendimiento.
Este proceso se puede explicar en la medida en que las verbalizaciones de los otros
significativos (padres y profesores), sean asumidas por el alumno propiciando cierto
“ánimo” o “desánimo” en los mismos. A medida que el niño crece va adquiriendo
mayores capacidades de razonamiento y análisis de la información, aumentando su
capacidad evaluadora y crítica en la adolescencia.
No obstante, el rendimiento no es igual en todos los alumnos, debido a sus distin-
tas expectativas y motivaciones. Se hace conveniente que los programas tutoriales
deben centrar su interés en la motivación más que en las capacidades intelectuales.
4. DETERMINANTES DEL CONTEXTO EDUCATIVO QUE INFLUYEN 
EN LA RELACIÓN AUTOCONCEPTO-RENDIMIENTO
“......parece que no son, sin embargo, las experiencias de fracaso en sí quienes
deciden la suerte de los niveles del autoconcepto, sino más bien la naturaleza de las
causas a las que el sujeto recurre para explicar su fracaso” ( Núñez Pérez y Gonzá-
lez Pienda, 1994).
El sujeto es quien da un sentido personal a sus vivencias y a la información que
recibe. En este sentido, vamos a considerar a continuación, el papel que juegan algu-
nos determinantes que van a matizar las percepciones del alumno acerca de su rendi-
miento. 
Shavelson y Bolus (1982) apuntan que en el estudio de la relación entre autocon-
cepto/rendimiento se podrían considerar variables ambientales como la influencia
paterna así como otras variables causales o moduladoras.
Marjoribanks (1979) sugiere que la inclusión de variables ambientales utilizadas
como moduladoras, facilitaría que las relaciones fueran más poderosas.
L´Ecuyer (1985) aconseja prudencia a la hora de considerar inmediata la relación
entre autoconcepto y rendimiento, sugiriendo el planteamiento de otros factores.
Entre las variables que podrían determinar la relación autoconcepto/rendimiento,
caben señalar el entorno familiar y medio escolar.  
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Respecto al entorno familiar, caracterizamos a los padres como otros significa-
tivos que facilitan al alumno distintos climas afectivos, pudiendo actuar sobre ellos
en la práctica educativa. De hecho, Dolan (1981) manifiesta que en la asociación
autoconcepto/rendimiento existe una estrecha relación con el medio familiar.
Igualmente, es importante el papel de las actitudes educativas y familiares en la
interpretación que el alumno hace de sus rendimientos. Para Meyer (1984) estas acti-
tudes pueden influir a través de la práctica educativa y del clima afectivo que ofrece
el entorno familiar. 
González-Pienda y Núñez y otros (2002), postulan que las conductas de induc-
ción a la autorregulación académica desplegadas por los padres y madres en las 
tareas habituales en hogar, repercuten significativamente y positivamente en la per-
cepción de competencia como estudiante que van desarrollando sus hijos y ésta, a su
vez, en el rendimiento académico obtenido en las diversas áreas curriculares. Los
resultados confirman plenamente la hipótesis de partida, subrayando la importancia
de promover interacciones entre escuela y familia que incidan en el desarrollo de este
ámbito.
Así pues, resulta conveniente introducir en la investigación variables relacionadas
con el entorno familiar en el estudio de las relaciones autoconcepto y rendimiento.
Se contribuiría a aportar orientaciones educativas dirigidas a promover acciones don-
de se impliquen más a la familia en el rendimiento y aprendizaje de los alumnos así
como en su motivación por el logro académico, favoreciendo la construcción de un
autoconcepto positivo.
En cuanto al medio escolar hacemos hincapié en el feedback que proporcionan
los otros significativos (maestros y compañeros) y los mecanismos de comparación
social que interactúan con las percepciones de las destrezas académicas, influyendo
en el rendimiento que obtienen los alumnos, actuando de esta forma como mediado-
res en la relación autoconcepto-rendimiento. Los profesores y compañeros desempe-
ñan un importante papel en la construcción del autoconcepto en el medio escolar.
Meyer (1984) indica que el profesor establece la atmósfera de relación en el aula;
su actitud puede afectar en mayor o menor medida a la autoimagen del alumno; la
recriminación del profesor hacia el fracaso del alumno difícilmente propiciará acti-
tudes positivas que refuercen su trabajo; por contra, los alumnos confiados en su
capacidad captan los esfuerzos positivos del profesor, fortaleciendo su autoconcepto
y logro académico.
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Esta actitud del profesor explica con frecuencia el fracaso de los alumnos que por
diversas circunstancias tienen experiencias negativas en su entorno escolar, dificul-
tándose la superación de este sentimiento que a su vez, propicia expectativas muy
devaluadas ante su capacidad de aprendizaje, desembocando en desmotivación y 
desinterés hacia las tareas escolares.
Brophy y Good (1974) señalan que las expectativas influyen del siguiente modo,
sobre los resultados de la clase; los profesores forjan expectativas sobre la conducta
de los estudiantes y de su rendimiento futuro. Estas expectativas son expresadas a tra-
vés de un tratamiento diferencial hacia los estudiantes (mayor o menor apoyo, más
feedback favorable o desfavorable, más o menos atención...). Los estudiantes respon-
den ante el trato diferencial con conductas que confirman las expectativas del profe-
sor.
Las interpretaciones que los alumnos hacen de las expectativas del profesor
median las expectativas sobre su autoimagen, sobre su motivación para aprender y
sobre su rendimiento.
El papel del profesor es decisivo para que el alumno se sienta competente, como
han puesto de manifiesto autores como Covington y Beery, (1976), Covington,
(1985), Harter, (1986)…
En conclusión, la mayoría de los hallazgos indican que para favorecer un autocon-
cepto positivo en el alumno es importante que el profesor reconozca los fallos del
alumno junto a sus logros y éxitos; evite hacer comparaciones que puedan menosca-
bar las percepciones del alumno; alimente expectativas de éxito y no de fracaso;
ofrezca feedback atribucional dirigido a incrementar la motivación; se implique emo-
cionalmente y les proporcione apoyo... 
Una de las fuentes más importantes sobre las que los estudiantes forman sus jui-
cios de competencia académica es a través de la comparación de su propia capacidad
o rendimiento con el de sus propios compañeros de clase.
La comparación social adquiere mayor importancia con la edad y con el propio
sistema educativo, que al basarse en la competitividad y las calificaciones, constitu-
yen una vía principal en la que los estudiantes basan su propia competencia.
Marsh y Parker (1984), apoyándose en el hecho de que los alumnos comparan su
autoconcepto académico con su propia habilidad académica y con las habilidades de
sus compañeros dentro de su grupo de referencia, aportan datos que confirman esta
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hipótesis y que explican la circunstancia paradójica de localizar alumnos con escaso
rendimiento que tienen un autoconcepto más alto que aquéllos de rendimiento mayor.
Marsh (1986) propone el modelo I/E, según el cual el alumno realiza dos tipos de
comparaciones: compara sus habilidades con respecto a las habilidades de sus com-
pañeros (comparación externa), y compara sus habilidades en un área respecto a otro
área (comparación interna). González-Pienda y Núñez (1992) confirman el modelo
I/E de Marsh principalmente en alumnos de 10 años, edad en la que se asumen todos
los efectos postulados en dicho modelo. Los autores concluyen que los alumnos no
utilizan estos procesos de comparación hasta los 9-10 años.
5. CONCLUSIONES
El autoconcepto es una variable crítica en la educación por ser tanto una variable
interviniente en el proceso de aprendizaje, como un objetivo en sí mismo. Por esta
razón, en la planificación curricular se debe tener en cuenta el desarrollo de un auto-
concepto positivo en los estudiantes. Así mismo, se deberán cuidar el ambiente y cli-
mas escolares, ya que influyen enormemente en el desarrollo integral del alumno.
No sólo el autoconcepto va a influir en el rendimiento escolar de un niño; existen
otros factores diversos de índole psicológica, sociales, ambientales.... Sin embargo,
de todos ellos, el autoconcepto es uno de los más relevantes, y su influencia es parti-
cularmente motivacional. 
La mayoría de las investigaciones han concluido que existe relación entre auto-
concepto y rendimiento académico. Esta relación va a ser bidireccional, influyéndo-
se mutuamente, es decir, uno en el otro y viceversa.
Se ha obtenido evidencia de que la influencia del autoconcepto sobre el rendi-
miento es inmediata; la influencia del logro académico sobre autoconcepto estaría
mediatizada por los procesos cognitivos afectivos del propio autoconcepto.
Desde un punto de vista evolutivo, los autoconceptos de los niños pequeños son
irrealistas, tendiendo a sobreestimar sus capacidades académicas. A partir de los 11
años, los niños replantean sus autoconceptos académicos, teniendo en cuenta múlti-
ples criterios para evaluar su capacidad académica. En general, los autoconceptos en
esta etapa experimentan un declive para, posteriormente, ir haciéndose más fuertes
en los cursos superiores.
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Entre los factores que influyen en la formación del autoconcepto académico se
pueden destacar la conducta del profesor, la comparación con los iguales, los éxitos
o fracasos obtenidos, etc. De todos ellos, la actitud del profesor, su trato con los alum-
nos y las expectativas que de cada uno de ellos se forja son las más decisivas para la
formación positiva del autoconcepto, sobre todo en los primeros años de escolariza-
ción. El profesor con su conducta, trato a los alumnos, estilo de enseñanza, las expec-
tativas de logro, las verbalizaciones… contribuye a la formación del autoconcepto
académico de los estudiantes. Los programas desarrollados para mejorar el autocon-
cepto se deberán basar en mejorar o cambiar las actitudes y modos de actuación del
profesor.
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El autoconcepto es una variable fundamental en el desarrollo del individuo, una
estructura cognitiva de vital importancia, que tiene un papel muy relevante en el 
desempeño académico de los alumnos. 
La mayoría de los trabajos, en su conceptualización sobre el autoconcepto, ponen
en relación el constructo con el rendimiento académico. Más aún, la mejora del auto-
concepto de los estudiantes parece ser valorada como un resultado educativo positi-
vo por sí mismo, especialmente en el diseño de programas para discapacitados (Sha-
velson et al., 1976).
En este sentido, el conocimiento acerca de esta relación es fundamental de cara al
diseño de intervenciones para la mejora del autoconcepto en el entorno educativo,
dado que probablemente dicho conocimiento puede determinar el éxito o fracaso aca-
démico del alumno. Las intervenciones no han de ser las mismas si se parte de que el
autoconcepto es antecedente del rendimiento, si pensamos que sucede lo contrario, o
bien que ambas variables se determinan mutuamente.
Existen numerosos estudios que llegan a conclusiones distintas acerca de la direc-
ción de la relación causal entre el rendimiento académico y el autoconcepto. Entre
los estudios metodológicamente más rigurosos contamos con los de Byrne (1986)
quien no encuentra una relación clara entre autoconcepto y rendimiento, concluyen-
do que la relación es recíproca; Shavelson y Bolus (1982), Marsh (1990f) y Núñez
(1992), quienes encuentran que el autoconcepto es causalmente predominante sobre
el rendimiento; o los de Bachman y O’Malley (1986), Skaalvik y Hagtvet (1990) y
Newman (1984) quienes señalan que el rendimiento es causalmente predominante
sobre el autoconcepto. 
En base a estas consideraciones, Martínez (2004) propone estudiar las relaciones
entre autoconcepto y los aspectos académicos en los alumnos de ESO y Bachillera-
to con y sin deficiencia visual. Máxime si se tiene en cuenta que el autor, en su estu-
dio para la validación de la estructura interna/externa del autoconcepto de los alum-
nos de referencia, encuentra que el autoconcepto es un constructo con entidad propia
y diferenciado del rendimiento académico con el que se relaciona, de acuerdo al
Capítulo 12: Relación autoconcepto/rendimiento académico en los alumnos de ESO y Bachillerato
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supuesto que el modelo original de Shavelson y cols. (1976) proponía a la hora de
probar la validez de constructo de su propio modelo, y que fue verificado con la apli-
cación del SDQ de Marsh y cols. (1983). El autor obtiene de la aplicación del SDQ-
2 adaptado que los alumnos de 13 a 18-20 años, sean o no deficientes visuales, e inde-
pendientemente de la edad, el sexo o la zona donde residan, distinguen con claridad
los dos constructos, lo que nos indica, que el alumno diferencia perfectamente entre
su actuación en un área académica concreta (por ejemplo, los resultados en un exa-
men) y la percepción de sí mismo respecto a dicho resultado, demostrándose nueva-
mente la validez de constructo del cuestionario adaptado (ver anexo III, tablas 25 y
26; figuras 11 y 12). En esta misma línea, a fin de probar la validez predictiva del
cuestionario adaptado, Martínez (2004) halló que en los alumnos de estos mismos
cursos, tanto ciegos como videntes y en estos últimos en función de distintos cursos,
el sexo y la zona de residencia, existía correlación entre las puntuaciones de autocon-
cepto académico y los indicadores de rendimiento académico, siendo mayor esta
correlación cuando el autoconcepto académico y el rendimiento se referían a una mis-
ma asignatura; igualmente, halló un acuerdo moderado entre las puntuaciones del
autoconcepto de los alumnos en las distintas dimensiones y las puntuaciones del auto-
concepto inferido por el profesor en las mismas dimensiones, siendo éstas fundamen-
talmente académicas (ver anexo III, tablas 27 al 37).
En consecuencia, se pone de manifiesto que el profesor ha de ser considerado
como uno de los “otros significativos” más cercanos e importantes para el niño; a tra-
vés de sus actitudes ejerce una gran influencia sobre las autopercepciones del alum-
no; por lo que el profesor es un factor determinante tanto de los resultados académi-
cos como del desarrollo socio-afectivo del alumno. Partiendo de esta perspectiva, y
teniendo en cuenta la gran cantidad de autores que han manifestado la influencia del
profesor sobre las propias autopercepciones del estudiante, Martínez (2004) se pro-
pone, además de estudiar cómo se relacionan el autoconcepto y el rendimiento, apor-
tar datos acerca de cómo influye la percepción del profesor en las autopercepciones
de sus alumnos tanto en el rendimiento como en el autoconcepto de éstos. 
Partiendo de estos propósitos, y tomando como referencia la investigación de Sha-
velson y Bolus (1982) y especialmente, por ser metodológicamente más rigurosas, las
de Marsh (1990f), y González-Pienda y Núñez (1992), el autor predice, independien-
temente del déficit visual, que el autoconcepto del alumno determinará significativa-
mente el nivel de rendimiento académico y que el autoconcepto inferido por el pro-
fesor incidirá de forma significativa tanto en el autoconcepto como en el rendimien-
to de éste. Además, dada la importancia que las variables edad, sexo y zona de resi-
dencia han demostrado tener para el autoconcepto del alumno vidente en estudios pre-
vios del autor, con resultados también de interés para alumnos ciegos y deficientes
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visuales aunque en otro sentido (escasa influencia), de nuevo Martínez (2004) se pro-
pone analizar hasta qué punto estas variables influyen en la relación entre autocon-
cepto y rendimiento académico, pronosticando que existirá dicha influencia, y que
ésta será significativa no sólo en los alumnos ciegos sino también en los videntes.
Con este propósito, Martínez (2004) utiliza una muestra de 1248 alumnos viden-
tes; formándose a su vez distintos grupos o submuestras en función de la variable
edad o curso, cuya distribución del número de alumno por curso se cifra en: 224 en
2º ESO, 190 en 3º ESO, 263 en 4º ESO, 303 en 1º de Bachillerato y 268 en 2º de
Bachillerato. La muestra de alumnos ciegos y deficientes visuales está formada por
154 alumnos. En esta población no se han distinguido submuestras, en función de la
edad o curso por razones de tamaño muestral. En la selección de la muestra colabo-
raron 107 profesores de 54 colegios en los que se hallaban escolarizados los alum-
nos, eligiéndose aquellos alumnos de desarrollo cognitivo similar, cuya única defi-
ciencia fuera la visual, descartándose aquellos alumnos que presentaran cualquier
otra deficiencia, incluso concurrente a la visual, a fin de obtener unas condiciones
personales similares.
La muestra se distribuye en 54 centros educativos. Han sido seleccionados aque-
llos centros ordinarios de Primaria y Secundaria de Cáceres, Badajoz y Sevilla, tan-
to rurales como urbanos, públicos, concertados y privados en los que al menos está
escolarizado un alumno ciego o deficiente visual. Así mismo, participaron los dos
CREs de ONCE ubicados en Madrid y Sevilla. 
Finalmente, los profesores de los alumnos de la muestra participaron de forma
activa, proporcionando una estimación del autoconcepto de sus alumnos en las dis-
tintas dimensiones y de la habilidad académica de éstos.
La muestra de profesores que participaron asciende a 107. Los profesores de
Badajoz y Cáceres (35 y 30 respectivamente) evaluaron el rendimiento a todos los
alumnos de sus grupos, tanto deficientes visuales como videntes. A éstos se añaden
los profesores de los alumnos de integración de la provincia de Sevilla (30), quienes
únicamente evaluaron al alumno ciego/deficiente visual de su clase; por último, los
profesores de los CREs de Sevilla (8) y Madrid (6), que aportaron la información de
64 y 66 alumnos respectivamente.
Debemos indicar que en este estudio para la aplicación de las técnicas de análisis
(técnicas causales) se han considerado las muestras globales de alumnos ciegos y
deficientes visuales y de alumnos videntes, y distintas submuestras de estos últimos
en función de la edad o cursos; submuestras que no se han podido considerar en el
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caso de los alumnos ciegos y deficientes visuales debido al reducido número de alum-
nos por cada curso, lo que impide el empleo de estas técnicas estadísticas más poten-
tes.
Las variables que utiliza el autor son seis. No se han tenido en cuenta variables
como el grado de deficiencia visual, la modalidad de escolarización o el tipo de apo-
yo educativo de los alumnos con déficit visual, que demostraron no afectar o afectar
muy escasamente al autoconcepto de los alumnos, y además, por su exclusiva espe-
cificidad para la población con déficit visual. Por el contrario, se tienen en cuenta las
siguientes variables:
En primer lugar el autoconcepto, que se evalúa a partir de las medidas globales
de autoconcepto no académico (media de las puntuaciones en todas las dimensiones
no académicas), de autoconcepto académico (media de las puntuaciones en todas las
dimensiones académicas) y de la puntuación en la dimensión Autoconcepto General.
El instrumento utilizado es el SDQ-2 adaptado a nuestros alumnos de ESO y Bachi-
llerato.
En segundo lugar, el rendimiento académico se evalúa a través de tres indicado-
res: rendimiento en lengua, rendimiento en matemáticas y rendimiento global. Estos
indicadores se obtienen después de transformar las calificaciones académicas de los
alumnos a una escala con cuatro valores: rendimiento académico bajo, medio, alto y
muy alto.
En tercer lugar, el autoconcepto inferido por el profesor es evaluado a partir de
las puntuaciones en las dimensiones de Asignaturas en General y de Autoconcepto
General de la escala de autoconcepto inferido realizada por los profesores. 
Y, por último, también se consideran las variables Edad (cursos), Sexo (mujer/
varón) y Zona de Residencia (rural/ urbana).
Para el estudio de las relaciones establecidas entre el autoconcepto, el rendimien-
to y el resto de variables que se han considerado en este estudio, se recurre al análi-
sis de ecuaciones estructurales, técnica incluida dentro de los denominados “mode-
los causales”. Actualmente, la mayoría de investigadores que pretenden estudiar las
relaciones de causalidad entre constructos psicológicos recurren a los llamados
“modelos causales”, “modelos de estructuras de covarianzas” o “modelos LISREL”.
Sin embargo, como indican González y Tourón (1992), en la literatura sobre la rela-
ción causal entre autoconcepto y rendimiento, se encuentran escasos estudios que
hayan utilizado técnicas potentes de análisis de la relación causal entre estas dos
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variables. Algunas excepciones son los estudios de Shavelson y Bolus (1982), Byrne
(1986), Marsh (1988, 1990a) o Núñez (1992).
Los modelos causales o análisis de estructuras de covarianza nos permiten averi-
guar si se dan determinadas relaciones entre distintas variables con los datos que se
tienen; en este sentido, se utiliza el análisis de ecuaciones estructurales, ya que nues-
tro objetivo es probar un determinado modelo teórico en el que se establezcan cier-
tas relaciones causales entre variables latentes. El autor sigue a Bisquerra (1989) en
la elaboración de su modelo causal mediante el programa LISREL (Jöreskog y Sör-
bom, 1985).
Se considera de interés describir las características del modelo que propone Mar-
tínez (2004), con las variables que lo componen y la relación que se da entre éstas.
Las especificaciones de dicho modelo son las siguientes:
1. Existen tres variables latentes, dos de ellas dependientes (Autoconcepto y Ren-
dimiento Académico) y una independiente (Autoconcepto del alumno inferido por el
profesor).
2. Cada una de las variables latentes afecta a 2 ó 3 variables de medida de la
siguiente manera:
- El Autoconcepto explica al autoconcepto académico (acad), autoconcepto no
académico (acna) y autoconcepto general (ag).
- El Rendimiento Académico explica al rendimiento en lengua (rl), rendimiento
en matemáticas (rm) y rendimiento general (rg).
- El Autoconcepto inferido por el profesor explica el autoconcepto inferido en las
dimensiones de Asignaturas en General (p_as) y Autoconcepto General (p_ag).
3. Existen errores de medida para cada una de las 8 variables de medida, los cua-
les no se encuentran correlacionados.
4. Existen tres variables observadas independientes: “Edad”, “Sexo” y “Zona de
Residencia”.
5. El Rendimiento se encuentra directamente explicado por la influencia del auto-
concepto del alumno y el autoconcepto inferido por el profesor.
6. El autoconcepto del alumno se encuentra explicado por el autoconcepto inferi-
do por el profesor y las variables “Edad”, “Sexo” y “Zona de Residencia”.
 
En la tabla 38 aparecen todas las variables utilizadas en el modelo, clasificadas
según su tipo. Tal y como queda establecido en los supuestos y como se puede obser-
var en la tabla, dentro del modelo estructural hay tres variables latentes (Autoconcep-
to, Rendimiento Académico y el Autoconcepto del alumno inferido por el profesor)
y tres variables observadas (Edad, Sexo y Zona de Residencia).
Así mismo, el modelo de medida está compuesto por las ocho variables de medi-
da utilizadas para estimar las variables latentes. En concreto, para el Autoconcepto,
en lugar de utilizar las puntuaciones en todas las dimensiones, se han utilizado las
puntuaciones de la dimensión Autoconcepto General, el total de Autoconcepto no
académico y el total de Autoconcepto académico; al utilizar estas tres medidas, se
resume la información de todas las dimensiones del autoconcepto, y se consigue un
modelo más parsimonioso.
Por las mismas razones, para la variable latente Autoconcepto inferido por el pro-
fesor, en lugar de utilizar todas las dimensiones de la escala empleadas (correspon-
dientes a las mismas dimensiones de los SDQ) se han manejado dos medidas: las pun-
tuaciones en las dimensiones Asignaturas en General y Autoconcepto General, que
del mismo modo resumen la información de la variable latente. 
Por su parte, las variables de medida del rendimiento son tres indicadores: rendi-
miento en lengua, rendimiento en matemáticas y rendimiento global. 
Tabla 38. Variables incluidas en el modelo
Variables del modelo estructural
Variables Latentes independientes:
- profesor (= autoconcepto del alumno inferido por el profesor)
Variables Latentes Dependientes:
- autoconcepto
- rendimiento
Variables Observadas Independientes:
- Edad
- Sexo
- Zona (= zona de residencia)
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Variables del modelo de medida
acad = autoconcepto académico
acna = autoconcepto no académico
ag = autoconcepto general
leng = rendimiento en lengua
mat = rendimiento en matemáticas
gen = rendimiento general
p_as = autoconcepto inferido de la dimensión Asignaturas en General 
p_ag = autoconcepto inferido de la dimensión Autoconcepto General
Con estas especificaciones del modelo se configura el diagrama de paso que pue-
de observarse en la figura 13.
Figura 13. Diagrama de paso.
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En resumen, tal y como podemos observar en el diagrama de paso, el modelo pro-
pone que el autoconcepto es una causa y no una consecuencia del rendimiento, y que
las percepciones del profesor sobre el autoconcepto de los alumnos determinan tan-
to el autoconcepto como el rendimiento académico del estudiante. Así mismo, se esti-
ma que tanto el Sexo, la Edad, como la Zona de Residencia influyen significativa-
mente sobre el autoconcepto. 
1. RELACIÓN ENTRE AUTOCONCEPTO/RENDIMIENTO 
ACADÉMICO, E INFLUENCIAS DE LAS PERCEPCIONES DEL 
PROFESOR SOBRE EL AUTOCONCEPTO Y RENDIMIENTO 
DE LOS ALUMNOS DE ESO Y BACHILLERATO
Del modelo causal propuesto por Martínez (2004) sobre las relaciones causales
entre las variables consideradas (Autoconcepto del alumno, Autoconcepto inferido
por el profesor, Rendimiento académico, Edad, Sexo y Zona de Residencia), cuyas
especificaciones se han expuesto con anterioridad, se obtienen interesantes resulta-
dos a partir de los distintos análisis efectuados sobre muestras de alumnos
ciegos/deficientes visuales y videntes de Secundaria y Bachillerato (ver anexo IV,
figuras 16 y 17 para ciegos y videntes respectivamente). Para una mayor compren-
sión de estos resultados, es importante tener en cuenta que la relación entre un par de
variables es significativa si comprobamos que el valor “t” asociado al parámetro (r)
es estadísticamente significativo si t > 1.96. De igual modo, se considera de interés
tener en cuenta los resultados obtenidos por el autor con los alumnos de Primaria y
1º de ESO (ver anexo IV, figuras 14 y 15 para ciegos y videntes respectivamente) con
el objeto de compararlos con los de los alumnos de cursos superiores, y observar su
evolución.
De los datos obtenidos se extrae que:
En primer lugar, el autoconcepto inferido por el profesor determina significativa-
mente tanto el rendimiento académico como el autoconcepto de los alumnos de ESO
y Bachillerato de nuestro ámbito educativo, con y sin deficiencia visual (el valor del
rendimiento es r =0.55; t =5.18 para los ciegos y r =0.44; t =11.10 para los videntes;
y del autoconcepto r =0.20; t =4.85 para los ciegos y r =0.50; t =16.58 para los viden-
tes). Estos resultados ponen de manifiesto una vez más el papel relevante de los pro-
fesores en el desenvolvimiento académico de sus alumnos y en la manera en que se
perciben a sí mismos respecto a su logro académico (ver anexo IV, tablas 39 y 40 para
ciegos y videntes respectivamente).
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El autor en su análisis de la influencia del autoconcepto inferido por el profesor
sobre el autoconcepto y el rendimiento de los alumnos de Primaria y 1º de ESO, tam-
bién halló que las percepciones del profesor influían sobre el rendimiento de los
alumnos con déficit visual y sin él, y sobre el autoconcepto de los alumnos videntes,
pero no de los alumnos ciegos y deficientes visuales. Sin embargo, en el caso de los
alumnos de Secundaria y Bachillerato, la influencia de las percepciones del profesor
se evidencia en el rendimiento y en el autoconcepto de todos los alumnos, lo que pue-
de suponer un avance en el caso de la interacción profesor-alumno ciego de estos cur-
sos respecto a los cursos anteriores.
En general, estos resultados corroboran los supuestos de Brookover (1962) para
quien existía una cierta asociación entre las percepciones de los profesores y las per-
cepciones de sus alumnos. Igualmente corroboran los hallazgos de Weinstein (1984)
y Valle y Núñez (1989, 1990, 1991) para quienes las expectativas de los profesores
influían decisivamente sobre el autoconcepto de los alumnos. 
En segundo lugar, se confirma que el autoconcepto determina notablemente el
rendimiento (r =0.40; t =8.10) de los alumnos videntes, pero no el logro académico
(r=0.20; t=0.89) de los alumnos ciegos y deficientes visuales de Secundaria y Bachi-
llerato. 
En el caso de los alumnos de Primaria y 1º de ESO, el autor halló que el autocon-
cepto no determinaba el rendimiento académico de los alumnos con deficiencia
visual y sin ella. Estos resultados se vuelven a producir en los alumnos ciegos de
Secundaria y Bachillerato, pero no en los alumnos videntes de los mismos cursos, en
los que el autoconcepto influye enormemente sobre su logro académico, tal y como
se predice en la hipótesis de partida; resultados que ya hallara González-Pienda y
Núñez (1992, 1994) en muestras de alumnos videntes, bajo un diseño transversal. 
Finalmente, en tercer lugar, la Edad (r = –0.10; t = -4.29), el Sexo (r =0.06; t =2.70)
y la Zona de Residencia (r =0.05; t = 2.10) determinan significativamente el autocon-
cepto de los alumnos videntes de todos los cursos (ver anexo IV, tablas 41-50); por el
contrario, estas tres variables no influyen representativamente sobre el autoconcepto
de los alumnos ciegos y deficientes visuales. Sorprendentemente, se obtiene que la
edad determina significativamente el rendimiento (r = -0.21; t = -3.52) de los alumnos
con déficit visual de ESO y Bachillerato, aunque dado que el valor del parámetro es
negativo, la influencia es inversa, de modo que un cambio en la variable edad provo-
ca un cambio en el rendimiento académico en sentido inverso; por tanto, conforme
aumenta la edad, disminuye el nivel de rendimiento; resultados que no son de extra-
ñar si se tienen en cuenta el escaso número de estudiantes ciegos en Bachillerato y el
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frecuente abandono de la escolarización obligatoria desde Secundaria Obligatoria.
Por su parte, en los alumnos de Primaria y 1º de ESO se halló que la edad, el sexo
y la zona de residencia influían significativamente sobre el autoconcepto de los alum-
nos videntes de todos los cursos, mas no el autoconcepto de los alumnos ciegos y
deficientes visuales, a excepción de la edad, que determinaba significativamente el
autoconcepto de estos alumnos.
En base a los resultados hallados por el autor, se observa que, deteniéndonos en
los alumnos de Primaria y 1º ESO, no existían grandes diferencias entre los alumnos
con y sin déficit visual en lo que se refiere a la significación de las relaciones esta-
blecidas entre las tres variables latentes (autoconcepto, rendimiento y autoconcepto
inferido por el profesor) y en cuanto al porcentaje de varianza explicada. En la mues-
tra de alumnos ciegos de estos cursos las variables incluidas en el modelo para expli-
car el autoconcepto (autoconcepto inferido, zona, edad y sexo) sólo explican un
11,8% de la varianza del mismo, debido a que, únicamente la edad demostraba ser
determinante, lo que evidencia que el modelo debería incluir otras variables (motiva-
ción, actitudes de los profesores,...) para dar cuenta de las múltiples circunstancias
que están determinando que los niveles de autoconcepto sean más o menos altos.
Por el contrario, el rendimiento se explicaba en un 80.6 %, y la única variable que
lo explicaba es la percepción que tiene el profesor acerca del autoconcepto del alum-
no, puesto que, el autoconcepto no influía significativamente sobre el rendimiento.
Respecto a la muestra de alumnos videntes, a pesar de que se verificaba la influen-
cia de todas las variables consideradas sobre el autoconcepto, de nuevo, el porcenta-
je de varianza explicada para esta variable resultaba bajo (13.3%). Mientras que el
porcentaje de varianza explicada del rendimiento era mucho mayor (73.9 %), tam-
bién debido al peso que resultaba tener el profesor acerca del autoconcepto del alum-
no, ya que en este caso el autoconcepto tampoco influía significativamente sobre el
rendimiento.
Sin embargo, respecto a la muestra de alumnos de Secundaria y Bachillerato, los
resultados muestran que existen grandes diferencias entre los alumnos con y sin défi-
cit visual en lo que se refiere a la significación de las relaciones establecidas entre las
tres variables latentes (autoconcepto, rendimiento y autoconcepto inferido por el pro-
fesor), y al porcentaje de varianza explicada. 
En cuanto a los alumnos ciegos, en la tabla 39 (ver anexo IV) se observa que el
porcentaje de varianza explicada del autoconcepto es aún más bajo que en las mues-
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tras anteriores (5 %); de todas las variables incluidas en el modelo, sólo la percep-
ción que tiene el profesor sobre el alumno parece influir sobre el autoconcepto del
adolescente ciego. En esta muestra también disminuye sensiblemente el porcentaje
de varianza explicada del rendimiento (45,1 %), la cual se explica también por las
percepciones del profesor y, exclusivamente en los alumnos ciegos de estas edades,
por la variable edad. Estos datos sugieren la posible influencia de otras variables no
incluidas en el modelo y que han de estar interviniendo sobre el porcentaje de varian-
za tanto del rendimiento como del autoconcepto, lo que sería interesante tener en
cuenta en futuros trabajos. Además, puede estar informando de que, aunque se
demuestra que las percepciones del profesor influyen significativamente sobre el
autoconcepto y el rendimiento de los adolescentes ciegos, esta influencia no es muy
elevada en el caso del autoconcepto del alumno, y va descendido respecto al rendi-
miento de alumnos de cursos anteriores. Quizás este hecho se deba a un cierto dis-
tanciamiento entre profesor y alumno, por las propias características del adolescen-
te, quien tiende a independizarse de los adultos y a aproximarse a sus iguales, o bien
por la propia dinámica escolar de los alumnos de Secundaria y, principalmente, de
Bachillerato, en la que el profesor se limita en muchos casos a la transmisión de cono-
cimientos, atendiendo a otros aspectos más personales y sociales en el tiempo reser-
vado para tutoría, con frecuencia empleados en casos puntuales.
Por su parte, en la muestra de alumnos videntes, en la tabla 40 (ver anexo IV) se
aprecia que el porcentaje de varianza explicada del autoconcepto (27,0%) se incre-
menta bastante respecto a la muestra de alumnos ciegos de los mismos cursos, y a las
muestras de los alumnos de Primaria y 1º ESO de alumnos ciegos y videntes. Esto es
una consecuencia de la relevancia que cobra el autoconcepto en los alumnos adoles-
centes, manifestada no sólo por la influencia del sexo, la zona de residencia y funda-
mentalmente la edad, sino también en gran parte por la influencia del autoconcepto
sobre el logro académico de los alumnos de estas edades.
Así mismo, los hallazgos muestran que el porcentaje de varianza explicada del ren-
dimiento está en el 54,0 %, un porcentaje más elevado que en el caso de sus iguales
ciegos y deficientes visuales; aumento probablemente debido a que la varianza del
rendimiento es explicada por el autoconcepto y el autoconcepto inferido por el profe-
sor, resultado que se ha producido exclusivamente en estos alumnos. Sin embargo, el
descenso de este porcentaje respecto al porcentaje de varianzas explicadas del logro
académico de los alumnos de Primaria y 1º ESO tanto ciegos como videntes, una vez
más puede estar indicando la presencia de otras variables no consideradas en el mode-
lo. Entre estas variables no consideradas, la capacidad intelectual debe influir signifi-
cativamente sobre el rendimiento del alumno, aunque según González-Pienda (1992),
esta variable no llega a explicar más de un 33 % de la varianza del rendimiento.
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Como se ha expresado, se han realizado distintos análisis causales sobre cada una
de las submuestras de alumnos videntes en función de la variables edad o cursos; no
pudiéndose realizar dichos análisis en el caso de los alumnos ciegos por razones de
tamaño muestral, inadecuado para la aplicación de técnicas causales. De la misma
manera que se ha procedido a la exposición de los resultados de los análisis sobre las
muestras globales de ciegos y videntes, se comentan a continuación los resultados
obtenidos en los alumnos de Primaria, Secundaria y Bachillerato, con la intención de
observar su evolución y cambio.
Los resultados del análisis realizado para cada uno de los cursos de la muestra de
alumnos videntes aparecen en el anexo IV (tablas desde 41 hasta 50).
Si bien los resultados encontrados en la muestra de alumnos videntes en función
del curso responden a lo hallado en las muestras globales de Primaria y 1º de ESO
por un lado, y de Secundaria y Bachillerato por otro, se dan pequeñas modificacio-
nes a través de la edad que son de interés. Por ello, señalaremos únicamente aquellos
aspectos que distinguen los resultados obtenidos en cada curso con lo obtenido para
la muestra global correspondiente.
Como hemos dicho, para la muestra total de alumnos videntes más pequeños (2º
Primaria-1º ESO) se verificaba que las cuatro variables que se proponían como deter-
minantes del autoconcepto (autoconcepto inferido, edad, sexo y zona de residencia)
incidían significativamente sobre éste. Así mismo. se ponía de manifiesto que el auto-
concepto no determinaba el rendimiento. Finalmente, se demostraba que el autocon-
cepto inferido por el profesor, además de incidir sobre el autoconcepto, lo hacía más
aún sobre el rendimiento de los alumnos. Esto último es una constante que se vuelve
a manifestar en todas las muestras por cursos, por lo que únicamente comentaremos
los cambios que se producen en cuanto a la influencia de las distintas variables sobre
el autoconcepto y respecto a la influencia del autoconcepto sobre el rendimiento.
De este modo, a diferencia de lo encontrado para la muestra global, para los alum-
nos de 2º de Primaria (tabla 41), el autoconcepto inferido por el profesor, la edad y
la zona de residencia no parecen ser determinantes para el autoconcepto, siendo sig-
nificativa sólo la variable sexo (r = - 0.31; t = -4.04). Como vemos, a pesar de que el
autoconcepto inferido por el profesor influye en el rendimiento, no lo hace sobre el
autoconcepto; quizás la falta de influencia del profesor sobre el autoconcepto a estas
edades se deba a que el alumno está aún muy apegado a sus padres, de modo que el
peso de aquél es menor. 
Para los alumnos de 3º de Primaria (tabla 42), se mantiene la falta de influencia
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del autoconcepto inferido del profesor y de la variable edad sobre el autoconcepto del
niño; sin embargo, sí se manifiesta la influencia tanto del sexo (r = - 0.15; t = -2.14)
como de la zona de residencia (r = - 0.19; t = -2.71). 
Los resultados para los alumnos de 4º de Primaria (tabla 43) se alejan bastante del
patrón encontrado para la muestra global. En primer lugar, se observa que ni el auto-
concepto inferido por el profesor, ni la edad, el sexo o la zona de residencia influyen
significativamente sobre el autoconcepto. Así mismo, los resultados indican que para
los alumnos de 4º, el autoconcepto determina el rendimiento académico (r = - 0.11;
t = -2.92), siendo el único curso de Primaria en el que se observa este hecho. 
Los resultados para los alumnos de 5º de Primaria (tabla 44) son similares a los
de 4º; sin embargo, no se comprueba que el autoconcepto determine el rendimiento
ya que, aunque el valor “t” asociado al parámetro (r = -0.07; t =1.82) es cercano a 2,
el nivel de significación (0.07) no es suficiente para asumir que se produzca dicha
influencia del autoconcepto sobre el rendimiento en este caso.  
En el caso de 6º de Primaria, los datos no se ajustan al modelo, de modo que no
se pueden calcular los parámetros ni los índices de bondad de ajuste. Por alguna
razón, LISREL no puede calcular los parámetros. En cualquier caso, es el único cur-
so en el que sucede esto. Así mismo, al realizar el análisis para la muestra global en
la que se incluye este curso, no se observa este problema.
Los resultados para 1º ESO (tabla 45) nos muestran nuevamente que ni el auto-
concepto inferido por el profesor, la edad, el sexo ni la zona de residencia son deter-
minantes del autoconcepto. Se señala como única influencia significativa la del auto-
concepto inferido por el profesor sobre el rendimiento de sus alumnos (r = 0.74; t =
6.10).
En cuanto a los resultados para los alumnos videntes mayores (2º ESO-2º Bachi-
llerato), anteriormente vimos que para la muestra global se verificaban todas las rela-
ciones de causalidad que se proponían en el modelo.
Para los alumnos de 2º y 3º de ESO (tablas 46 y 47 respectivamente) se replica
este esquema con la diferencia de que no se encuentra que sea importante la influen-
cia del sexo ni la zona de residencia sobre el autoconcepto. 
En el caso de los alumnos de 4º de ESO (tabla 48), los resultados son los mismos
que para la muestra global, excepto que la influencia de la variable zona de residen-
cia no se muestra significativa. 
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Respecto a los alumnos de 1º de Bachillerato (tabla 49), se observa que se repli-
ca totalmente el esquema de la muestra global; esto es, se verifican todas las relacio-
nes entre las variables concretadas en el modelo. 
Finalmente, en el caso de los alumnos de 2º de Bachillerato (tabla 50), si bien se
confirma que el autoconcepto inferido incide sobre el autoconcepto del alumno y
sobre su rendimiento, y que el autoconcepto es determinante del rendimiento, no se
encuentra que la edad, el sexo ni la zona de residencia influyan sobre el autoconcep-
to.
Por lo tanto, vemos que tanto para los alumnos videntes más pequeños (Primaria
y 1º de ESO) como para los mayores (ESO y Bachillerato) se producen algunas dife-
rencias entre los cursos o edades respecto a la significación de las relaciones causa-
les establecidas en el modelo. Esto nos estaría señalando una vez más la naturaleza
evolutiva del autoconcepto, y también del resto de variables señaladas, además de la
importancia de considerar a la variable edad en el estudio de este constructo.
Finalmente, comentaremos el ajuste del modelo propuesto a los datos para cada
una de las muestra en las que se ha contrastado. En la tabla 51 se recogen los índices
de bondad de ajuste más importantes, para las muestras globales de los alumnos cie-
gos y videntes de Primaria, Secundaria y Bachillerato, y para las submuestras por cur-
sos de los alumnos videntes.
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Tabla 51. Índices de bondad de ajuste del modelo para cada muestra
Se puede confirmar que, en general, el modelo ofrece un ajuste aceptable a los
datos. En concreto, vemos que para todas las muestras, el índice CFI supera en todos
los casos 0.90 y el PCFI 0.50. En la muestra de alumnos ciegos mayores (ESO y
Bachillerato) y en la submuestra de alumnos videntes de 3º de Primaria se obtienen
índices de ajuste adecuados en todos los casos. En el resto de submuestras, no todos
los índices están dentro de los límites; podemos decir que, en suma, el modelo indi-
ca un ajuste adecuado, por lo que se pone de manifiesto que no hay efectos no con-
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templados que sean significativos. Sin embargo, el índice RMSEA sobrepasa el valor
considerado como adecuado para un buen ajuste (0.06) en todas las muestras, lo cual
está indicando que el modelo propuesto es incompleto; esto es, que faltan variables
que deben estar interviniendo o mediando entre aquéllas que nosotros hemos inclui-
do. 
En cualquier caso, el objetivo prioritario es estudiar las relaciones establecidas
entre las variables consideradas en el presente estudio, especialmente entre el auto-
concepto y el rendimiento, y las percepciones del profesor sobre el autoconcepto y el
rendimiento de sus alumnos, y no tanto evaluar el ajuste global de un modelo en el
que sería necesario haber incluido otras variables relevantes. En el siguiente aparta-
do analizaremos los resultados obtenidos al respecto y extraeremos algunas conclu-
siones. 
2. CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN FINAL
Tomando los resultados en su conjunto, y teniendo en cuenta las muestras globa-
les de alumnos ciegos y videntes de Primaria, Secundaria y Bachillerato, podemos
resumir los hallazgos en lo siguiente:
• La percepción del profesor sobre cómo se ve el alumno a sí mismo determina
significativamente tanto el rendimiento de éste (en todas las muestras) como
su autoconcepto, excepto en la muestra de alumnos ciegos de Primaria y 1º
ESO (que contestaron al SDQ-1).
Como se ha visto, se confirma la hipótesis sobre la importancia de las percepcio-
nes del profesor acerca de sus alumnos, sobre el rendimiento y sobre su autoconcep-
to; hecho que nos invita a pensar que la percepción del profesor sobre el autoconcep-
to del alumno está determinada esencialmente por la propia idea que tiene dicho pro-
fesor sobre éste. Partiendo de esta premisa, parece claro entonces que las actitudes
del profesor hacia el alumno, sus expectativas y su conducta contribuyen a la forma-
ción del autoconcepto del estudiante, tanto académico como no académico. Nume-
rosos autores han demostrado que el alumno establece cierta asociación entre las
valoraciones de los otros significativos, entre ellos los profesores, y sus autopercep-
ciones (p.e., Brookover et al, 1962). Así mismo, las expectativas del profesor también
determinarán el rendimiento del alumno, tal y como se ha mostrado en diversos tra-
bajos (Weinstein, 1984; Valle y Núñez, 1991).
El hecho de que entre los alumnos deficientes visuales de cursos inferiores, las
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percepciones del profesor no determinen su autoconcepto puede deberse a dos moti-
vos relacionados entre sí. En primer lugar, las actitudes del profesor al recibir un
alumno con déficit en su aula (rechazo/sobreprotección) conducen a un cierto desin-
terés o “abandono” de este alumno, y por tanto, a una falta de relación con el profe-
sor; situación que podría llevar al alumno a no considerar relevantes las percepciones
del profesor. En segundo lugar, y en relación con lo anterior, quizás el mayor víncu-
lo entre el niño ciego/deficiente visual con sus padres reste importancia al peso del
profesor en la construcción de su imagen propia.
• El autoconcepto no determina significativamente el rendimiento, excepto en el
caso de los estudiantes videntes de Secundaria y Bachillerato. Su influencia
no es determinante para los alumnos videntes de Primaria, ni para los alum-
nos ciegos de cualquier curso.
En primer lugar, respecto a los resultados de la población vidente, hemos visto que
sólo se confirma nuestra hipótesis de partida para los chicos adolescentes (2º ESO-
2º Bachillerato). Los resultados para esta muestra responden a uno de los modelos
explicativos de las relaciones causales entre estas dos variables (Skaalvik y Hagtvet,
1990); patrón que propone que el autoconcepto determina causalmente el rendimien-
to, lo que se ha confirmado en algunos estudios (Shavelson y Bolus, 1982, Marsh,
1990f, Núñez y González-Pienda, 1994...).
Núñez (1992) demuestra que el autoconcepto es causalmente predominante sobre
el rendimiento, especialmente a medida que aumenta la edad de los alumnos. En los
alumnos más pequeños, el autor encuentra que este patrón sólo se verifica desde una
perspectiva longitudinal (evaluando ambos constructos en dos ocasiones distintas con
un intervalo temporal de un año), ya que bajo un diseño transversal, el autoconcepto
no influye sobre el rendimiento en los alumnos de cursos inferiores. En cambio, para
los alumnos de cursos superiores, se confirma no sólo longitudinal, sino también
transversalmente. 
Los resultados de Núñez (1992) son coincidentes con los de Martínez (2004) en
el sentido de que al evaluar la incidencia del autoconcepto sobre el rendimiento, halla
el mismo patrón bajo un diseño transversal: el autoconcepto determina significativa-
mente el rendimiento de los alumnos de Secundaria y Bachillerato, pero no ejerce
influencia sobre el logro académico de los alumnos de Primaria y 1º ESO. Es impor-
tante tener en cuenta que, según Núñez (1992), el rendimiento va perdiendo su inci-
dencia sobre el autoconcepto, y a partir de los 12 años, es el autoconcepto quien deter-
mina el rendimiento. Para este autor, esto se explica por el desarrollo de las capaci-
dades cognitivas del alumno: con la edad, aumentan las capacidades de razonamien-
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to y análisis, así como el componente afectivo del autoconcepto. Del mismo modo,
las evaluaciones de los profesores no son tan importantes y adquieren mayor prepon-
derancia las relaciones con los compañeros y sus propias autoevaluaciones, fruto de
cierta madurez cognitiva inherente a la adolescencia.
Es posible que este hecho esté explicando que también en nuestra muestra sólo se
confirme que el autoconcepto determine el rendimiento en el caso de los alumnos
videntes mayores, y no en los pequeños.
No obstante, y en segundo lugar, estos argumentos no resuelven que en la mues-
tra de alumnos con déficit visual no se halle que el autoconcepto sea antecedente del
rendimiento ni entre los mayores ni entre los más pequeños. A lo largo de este traba-
jo, se ha puesto de manifiesto que el autoconcepto del alumno con déficit visual difie-
re del autoconcepto del vidente en muchos aspectos: es significativamente más bajo,
su estructura jerárquica es distinta, hay ciertas variables como la edad, el sexo y la
zona de residencia que no influyen o influyen en menor medida, y en definitiva pre-
senta unas características que le hacen ser bastante homogéneo. Es posible pensar que
quizás, también en lo que se refiere a la relación entre autoconcepto y rendimiento en
la población de alumnos con déficit visual, estemos hablando de una situación parti-
cular que se aparta de la obtenida en los alumnos videntes, especialmente en la esco-
larización superior, debido probablemente a la influencia de terceras variables. 
En este sentido, los resultados hallados para la muestra de alumnos con déficit
visual podrían encuadrarse dentro del modelo explicativo sobre las relaciones de cau-
salidad entre autoconcepto y rendimiento propuesto por Maruyama (1981) (Skaalvik
y Hagtvet, 1990). Este autor indica que una posibilidad podría ser que ni el autocon-
cepto incida directamente sobre el rendimiento ni éste sobre aquél, sino que otras
variables sean la causa tanto del autoconcepto como del rendimiento. Estas variables
podrán ser de naturaleza personal o ambiental, tales como la conducta del profesor,
su estilo de enseñanza, expectativas y atribuciones, (Valle y Núñez, 1989) u otras.
Nuestros resultados muestran claramente que una de estas variables que inciden sobre
el autoconcepto y el rendimiento es la percepción del profesor sobre el autoconcep-
to del alumno. Pensamos que quizás este tipo de variables, más que incidir de forma
independiente sobre autoconcepto y rendimiento, actúen como variables mediadoras
entre ambos constructos.
En cualquier caso, vista la influencia que el tiempo ejerce sobre la relación entre
autoconcepto y rendimiento, sería necesario realizar con la población de deficientes
visuales, estudios longitudinales que además consideren terceras variables que medien
la relación entre ambos constructos con los que contrastar nuestros resultados. 
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• La edad determina el autoconcepto en todas las muestras excepto en el caso
de alumnos con déficit visual mayores (Secundaria y Bachillerato). Así mis-
mo, para los alumnos videntes, las variables sexo y zona de residencia deter-
minan significativamente el autoconcepto, mientras que en el caso de los
alumnos con déficit visual, estas variables no lo afectan.
En general, en la mayoría de los trabajos, entre los que se encuentran los de Marsh
y Shavelson (1985), Marsh y col. (1990-1997), González-Pienda y Núñez (1992-
2002), Martínez (2004), la edad se muestra como un factor determinante, especial-
mente en el caso de los alumnos videntes y, en menor medida, en el caso de los alum-
nos con déficit visual. El alumno va experimentando cambios en los niveles de auto-
concepto a lo largo del desarrollo, construyendo percepciones significativamente más
elevadas en los primeros años, que irán decreciendo con la edad, a medida que el
alumno va madurando a nivel cognitivo, estabilizándose a partir de la adolescencia.
Sin embargo, esto no ocurre así con los alumnos mayores con déficit visual, en
los que como hemos visto, la edad no es determinante del autoconcepto. Como ya se
ha expuesto con anterioridad, se puede considerar junto a Meighan (1971), que esta
población puede responder a un perfil homogéneo de autoconcepto que englobe a la
mayoría de los chicos ciegos, pese a la heterogeneidad que el grado de deficiencia
visual produce en ellos; grado de deficiencia visual, que como ya se ha comprobado,
no incide sobre los niveles de autoconcepto. Del mismo modo, es probable que este
perfil de autoconcepto homogéneo entre los alumnos con déficit visual explique que
las variables sexo y zona de residencia no incidan significativamente sobre los nive-
les de esta variable. El hecho de que estos resultados no sean coincidentes con los de
sus iguales normovidentes nos hace sugerir una vez más que es necesario estudiar la
influencia de otras variables, no consideradas en este estudio (actitudes de profeso-
res, padres y compañeros, motivación...), que pueden estar incidiendo en la construc-
ción de un autoconcepto de bajos niveles en los alumnos ciegos/deficientes visuales.
En consecuencia, se hace necesario que se potencie el autoconcepto en todos y cada
uno de los niveles de acuerdo a las peculiaridades del desarrollo evolutivo normali-
zado de un niño, con la finalidad de potenciar autopercepciones afectivo-motivacio-
nales, que como se ha expuesto, son más negativas que las de sus iguales videntes. 
Por el contrario, ya se ha dicho que la influencia del sexo es determinante del auto-
concepto de los alumnos videntes. Por tanto, se refuerza la hipótesis de los estereo-
tipos sexuales, según la cual, las distintas condiciones educativas y pautas sociocul-
turales asociadas al género afectan significativamente a las autopercepciones de los
alumnos. Por último, se confirma que el lugar donde reside el alumno es también una
variable determinante. Sin embargo, como vimos en el capítulo 8, y al contrario de
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lo que esperábamos, son los alumnos de zonas rurales los que se perciben más posi-
tivamente a sí mismos que los de zonas urbanas, al menos en algunas dimensiones,
probablemente porque el ambiente sociofamiliar y escolar sea más acogedor y moti-
vador. La proximidad entre padres y profesores es mayor, favoreciéndose la comuni-
cación entre estos; situación que pensamos actúa como factor impulsor del autocon-
cepto.
Finalmente, no olvidemos redundar en la importancia del profesor de cara a la
intervención en la mejora tanto del autoconcepto como de las habilidades académi-
cas. El profesor, como uno de los “otros significativos” más importantes para el alum-
no, influye sin duda sobre su autoconcepto, como ha quedado claro en estos resulta-
dos en el caso de los alumnos videntes de todos los cursos y ciegos de Secundaria y
Bachillerato. Este factor asegura la condición fundamental de partida para la inter-
vención, con el valor añadido de que también se ha demostrado su influencia en el
rendimiento de todos los alumnos, con y sin discapacidad visual, lo que predispone
hacia un modelo de intervención basado en los aspectos de mejora de autoconcepto
y mejora de la habilidad académica, pudiendo estar ambas interrelacionadas bajo la
influencia del profesional, de tal forma que la acción del profesor en una de ellas
podría traducirse en mejora de la otra. Sea como fuere, el profesor cuenta con este
dato, a sabiendas de que cualquiera que sea su actuación, va a repercutir significati-
vamente en el autoconcepto y en el rendimiento de su alumno. De ahí que deba cui-
dar sus expectativas de logro, el feedback positivo que favorezca la comunicación
fluida y la valoración positiva del alumno, y su estilo de enseñanza entre otras cues-
tiones.
En el caso del alumno ciego, el éxito en la intervención podría estar asegurado de
cara al rendimiento académico, pues como se demuestra en los resultados, el profe-
sor influye significativamente sobre las habilidades académicas del alumno de todos
los cursos. Está claro que incidiendo sobre éstas, podría mejorar sus resultados aca-
démicos. Pero ¿la mejora en las habilidades académicas conducirá a la mejora del
autoconcepto de los alumnos ciegos? En primer lugar, el alumno ciego, en general,
obtiene unos resultados académicos bastante pobres y por debajo de lo de sus igua-
les sin discapacidad, abandonando incluso la escolarización en muchos casos. Si el
profesor conoce ahora, por los resultados obtenidos en este trabajo, que influyen
sobre la habilidad académica del alumno ciego, podrá promover intencionadamente
acciones que conduzcan a la mejora de las habilidades del alumno. En segundo lugar,
se ha obtenido que el profesor no incide sobre el autoconcepto del alumno ciego de
cursos inferiores, por lo que, además de demostrar la ausencia de feedback positivo
entre ambos, podría significar que las acciones encaminadas a mejorar el autocon-
cepto no obtendrían por el momento resultados positivos que influyeran sobre la
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mejora de su autoconcepto y su rendimiento; hecho que también ha quedado claro en
los resultados al comprobarse que el autoconcepto no influye sobre el rendimiento.
Si a esta situación añadimos que el alumno tiene un autoconcepto más bajo que el de
sus iguales, se puede deducir que están mediando, además de la ausencia de la
influencia del profesor, y del déficit visual, otras variables que contribuyen a este
autoconcepto negativo. Puesto que el cambio de un autoconcepto negativo a uno posi-
tivo es bastante lento y complejo, habría que poner en juego acciones que desde dis-
tintas perspectivas contribuyeran a este cambio positivo. Bien pudieran ser de nuevo
el suministro de feedback positivo, expectativas y valoraciones más positivas, aumen-
to en el alumno de sentimiento de competencia y eficacia, la aceptación incondicio-
nal del alumno por sus características individuales propias... Junto a estas medidas,
partiendo de la promoción de mejoras en los resultados académicos, quizás podría
conseguirse que el alumno ciego mejorara sus autopercepciones de sí mismo, hasta
encontrarse en niveles similares a los de sus iguales sin discapacidad.
A la vista de los resultados, el alumno ciego en los primeros cursos parece hallar-
se en bastante desventaja respecto a sus iguales, lo que puede estar indicando senti-
mientos de abandono respecto al profesor y aislamiento respecto del grupo clase, y
un cierto rechazo indirecto de los otros significativos (profesores y compañeros). Se
sugiere avivar interacciones adecuadas entre este alumno y sus profesores y compa-
ñeros a fin de facilitar la comunicación y un clima rico en aspectos sociales y perso-
nales que favorezcan el desarrollo de las potencialidades de cada alumno, y abone el
terreno para el aprendizaje de estrategias que faciliten la mejora tanto del autocon-
cepto como del rendimiento. Ambos aspectos de la intervención han de ser incluidos
en el currículum, a través de acciones sobre puestas en las materias curriculares habi-
tuales, académicas y no académicas. Situación que habrá de propiciar el profesor con
una actitud entusiasta y motivadora.
Las consideraciones expuestas para los alumnos ciegos de los primeros cursos
deben hacerse extensivas a los estudiantes adolescentes de cursos superiores con défi-
cit visual, aún cuando los datos han demostrado que las percepciones del profesor
inciden significativamente no sólo sobre el rendimiento sino también sobre el auto-
concepto del alumno, pero en un porcentaje inferior al de los alumnos videntes de la
misma edad y los mismos cursos. Circunstancia ésta que podría aprovechar el profe-
sor, máxime teniendo en cuenta que el adolescente ciego, por las características pro-
pias de la adolescencia y el significado añadido del déficit visual, se halla un tanto
alejado del profesor en cuanto que adulto significativo. A pesar de ello, se ha demos-
trado la incidencia de las percepciones del profesor sobre las del alumno, lo que
podría ser una vía posible para evitar el rechazo y abandono de la escolarización de
tantos chicos adolescentes ciegos.
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Respecto a los alumnos videntes de Secundaria y Bachillerato, el profesor tiene
bastante probabilidad de éxito a la hora de intentar incrementar el rendimiento aca-
démico de sus alumnos, puesto que se ha demostrado que el autoconcepto determina
el logro académico. Por lo tanto, si el profesor actúa directamente sobre el autocon-
cepto del alumno, es muy probable que un aumento en los niveles de autoconcepto
conlleve a un aumento en los resultados académicos, más aún teniendo en cuenta que
se ha confirmado que las percepciones del profesor influyen tanto en el autoconcep-
to como en el rendimiento de los estudiantes. En este sentido, en la planificación del
programa de intervención, las acciones han de dirigirse a la mejora del autoconcep-
to y del rendimiento de los alumnos con déficit visual y videntes conjuntamente, sin
necesidad de formar grupos en función del déficit visual, sino más bien en función
de los niveles de autoconcepto o perfil de autoconcepto, en base a aquellas dimensio-
nes específicas en las que los alumnos alcancen puntuaciones más o menos bajas, y
en función del rendimiento académico de los mismos, ya que el autoconcepto gene-
ral no es siempre un buen predictor del rendimiento académico.
El supuesto de que el autoconcepto global no constituya siempre un buen predic-
tor del rendimiento académico, se debe a que en la práctica diaria en el aula, el alum-
no con un buen autoconcepto general no obtenga siempre unos buenos resultados aca-
démicos asegurados; en cambio, el estudiante con buenos rendimientos tiene posible-
mente un buen autoconcepto general debido al proceso de compensación que el alum-
no realiza entre los niveles de las distintas facetas o dimensiones de autoconcepto, en
función de la valoración que atribuye a cada una.
El autoconcepto no es un constructo unidimensional ni uniforme, sino que está
formado por diversas dimensiones específicas que varían a lo largo de la vida en fun-
ción de la edad, sexo, ámbito sociocultural... Por este motivo, el perfil individual de
autoconcepto del alumno, formado por las dimensiones o facetas que mejor definen
la personalidad del estudiante, se convierte en el mejor predictor del logro académi-
co de los mismos, más incluso que el autoconcepto académico, que no deja de ser una
confección global del estudiante, aunque ajustada a los aspectos académicos del auto-
concepto. 
En consecuencia, ante una intervención psicopedagógica con el alumno, no es
adecuado considerar únicamente el nivel de autoconcepto general del alumno o el
autoconcepto académico global para una mejora en el logro académico, será necesa-
rio atender a los niveles óptimos alcanzados en otras dimensiones integrantes del
autoconcepto global, como puede ser el nivel en el componente social. Los alumnos
cuyo autoconcepto global dependa de alcanzar una puntuación alta en las dimensio-
nes integrantes del componente social van a verse perjudicados en su rendimiento
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académico, ya que han de demostrar un tipo de conducta con predisposición hacia el
exterior, relacionarse con sus compañeros o amigos, mantener un nivel de habilidad
física para demostrarla ante los demás, destacar en actividades deportivas del grupo,
lo que puede restar posibilidades a las conductas más orientadas hacia el estudio y
concentración. Este alumno mantendrá su autoconcepto global en niveles adecuados
para su integridad mediante la compensación entre niveles altos en las facetas socia-
les frente a niveles más bajos en las facetas académicas.
Sin embargo, el alumnado que posee un autoconcepto pobre en las facetas de com-
ponente social tenderá más a obtener una orientación interna de estudio individual y
de concentración, que le permitirá mantener su nivel global de autoconcepto para
sacar mejores notas y compensar así otras áreas de su personalidad más deficitarias,
caso de algunos adolescentes ciegos que destacan en sus estudios.
Estos procesos ocurren porque el autoconcepto es una síntesis valorativa de la
información que el alumno tiene respecto de cada una de las dimensiones relativas a
uno mismo, con las que edifica su imagen propia, por lo que es necesario tener en
cuenta todas las dimensiones o facetas de una persona y su perfil de autoconcepto,
con el objetivo de obtener una mayor comprensión del alumno y en consecuencia de
los resultados académicos alcanzados.
En definitiva, el profesor ha de intervenir en aquellas facetas o áreas en las que el
alumno alcanza niveles más bajos, a fin de conseguir mediar la mejora en dichas face-
tas deficitarias y orientarle hacia acciones que produzcan como resultado una mayor
satisfacción de sí mismo. Un autoconcepto positivo en el alumno permite que se sien-
ta autocompetente, confíe en sus capacidades, edifique altas expectativas en las 
áreas que se proponga y se haga responsable de sus propios objetivos de aprendiza-
je, siendo capaz de poner en funcionamiento estrategias cognitivas y metacognitivas
adecuadas, de persistir y regular su propio esfuerzo que ha de dirigir hacia su objeti-
vo final, lo que le permitirán la obtención de un logro académico positivo.
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Este capítulo se refiere la adaptación del SDQ-2 a las características de la pobla-
ción considerada (alumnos de Secundaria y Bachillerato: videntes, ciegos y deficien-
tes visuales). Se pretende hacer un análisis de las propiedades psicométricas (fiabili-
dad y validez predictiva) de la adaptación realizada del SDQ-2 con la intención de
garantizar que se cuenta con un instrumento tan válido y fiable como el original de
Marsh y colaboradores. Además, para una mayor comprensión del proceso, se inclu-
yen también las características de la adaptación del SDQ-1, aplicado a chicos de Pri-
maria y 1º de ESO, así como de su versión definitiva.
El uso de cualquier instrumento de medida fuera del contexto sociocultural en el
que se ha generado implica ciertos riesgos. Muñiz y Hambleton (1996) hablan de
diferentes áreas implicadas en el diseño de un test, en las que pueden generarse erro-
res en la traducción/adaptación. Dentro de estas fuentes de error, podemos incluir los
problemas derivados de la propia traducción del idioma original (en este caso inglés)
al castellano o del contenido de algunos ítems y expresiones que ilustran hechos,
características o situaciones típicas de la cultura de procedencia del cuestionario, que
en ocasiones, no coinciden o no son compatibles con las características de la cultura
a la que se va a trasladar el mismo, y que por tanto, requieren ser adaptados sin que
cada ítem deje de medir lo que pretende medir.
A estas cuestiones generales respecto a la traducción/adaptación de cuestionarios,
habría que añadir una más, relativa a la adaptación del instrumento a la población cie-
ga o deficiente visual. Esta tendría dos vertientes: por un lado, el cuidado del lengua-
je a utilizar; y por el otro, la adaptación en el formato del cuestionario que facilite el
acceso para aquellos alumnos que emplean sistemas de lectoescritura diferentes,
como es el sistema Braille. Todas estas cuestiones se han tenido en cuenta a la hora
de traducir y adaptar tanto el SDQ-1 como el SDQ-2 empleados por Martínez (2004)
en sus estudios con alumnos de Primaria y 1º de ESO, y Secundaria y Bachillerato
respectivamente. 
Para el estudio de las propiedades psicométricas de un instrumento de medida, una
parte importante es, además de asegurar la validez de constructo, estudiar su validez
predictiva o empírica; en definitiva, descubrir la capacidad del instrumento para pro-
Capítulo 13: Adaptación del cuestionario SDQ-2 alos alumnos de ESO y Bachillerato de nuestroámbito educativo
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nosticar un criterio. En el caso que nos ocupa se utilizan dos criterios de validación:
una medida de la misma variable obtenida por una vía diferente, el autoconcepto de
los alumnos inferido por sus profesores; y otra medida de una variable estrecha-
mente relacionada pero teóricamente diferenciada del autoconcepto, el rendimiento
académico. Estos criterios de validación sirven para analizar las pautas de correla-
ción autoconcepto-autoconcepto inferido y autoconcepto-rendimiento académico.
Respecto al rendimiento, como indica Marsh (1990), para ofrecer datos acerca de
la validez del SDQ-1 y SDQ-2 y del modelo de Shavelson, es necesario comprobar
que los indicadores del rendimiento académico correlacionen más alto con las dimen-
siones académicas de autoconcepto que con las no académicas o la general, y a su
vez, que los rendimientos en las áreas de lengua y matemáticas correlacionen más
con sus dimensiones académicas correspondientes que con otras dimensiones. 
En cuanto al autoconcepto inferido se pretende hallar una correlación al menos
moderada entre el autoconcepto del alumno y la estimación que sobre éste realiza el
profesor, esperando que dicho acuerdo sea mayor cuando las estimaciones de profe-
sor y alumno se refieran a las mismas dimensiones de autoconcepto. 
Del mismo modo que se analiza la validez de constructo y predictiva del cuestio-
nario adaptado, se estudia la fiabilidad del instrumento, ofreciéndose datos sobre la
capacidad del SDQ-1 y SDQ-2 adaptados para medir correctamente y con precisión
la variable autoconcepto. Con este fin, se obtiene un índice alpha para el instrumen-
to global y para las distintas subescalas en cada una de las muestras consideradas:
total de alumnos ciegos y deficientes visuales y la totalidad de alumnos videntes; así
como para cada una de las submuestras de alumnos videntes en función de cursos,
sexo y zona de residencia.
Una última cuestión es ofrecer los baremos de los cuestionarios adaptados. Los
baremos se presentan de forma independiente según las variables consideradas para
cada una de las muestras de alumnos ciegos deficientes visuales y videntes, y de
acuerdo con los cursos, sexo y zona de residencia. Se presentan los baremos en fun-
ción de estas variables, ya que pensamos que van a generar diferencias significativas
en las distintas dimensiones de autoconcepto, puesto que no se podrán interpretar del
mismo modo las puntuaciones del alumno ciego y vidente y, de alumnos de diferen-
tes edades o de zonas rurales y urbanas.
Para dar cuenta de estos objetivos se han enunciado una serie de hipótesis de tra-
bajo partiendo del modelo original de Shavelson y col. (1976) y tomando como refe-
rencia los trabajos de Shavelson y Bolus (1982), Marsh y col. (1983, 1984 y 1985),
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Shavelson y Marsh (1985), Marsh (1990b) y González-Pienda y Núñez (1992, 1994),
con la intención de verificar la validez predictiva de los cuestionarios adaptados.
1. PROCESO DE ADAPTACIÓN
La necesidad de contar con un instrumento potente con el que medir el autocon-
cepto llevó a Martínez (2004) a seleccionar los SDQ 1 y 2 de Marsh y colaborado-
res, por razones relativas al importante papel que ha jugado dicho cuestionario y por
el modelo teórico del que parte, dentro del estudio teórico y empírico del autocon-
cepto. Dos de los hechos más relevantes producidos en las últimas décadas en el estu-
dio de esta variable han sido, por un lado, el desarrollo del modelo teórico de Shavel-
son, Hubner y Stanton (1976), y por otro, la creación de los SDQ 1, 2 y 3 por parte
de Marsh y colaboradores (1983).
Sin embargo, los SDQ en su versión original están escritos en inglés y para una
población de estudiantes australianos. Es evidente que se requiere no sólo una traduc-
ción literal del inglés al castellano, sino una adaptación al lenguaje y contenidos que
le son propios a la muestra que se está considerando: alumnos de Primaria, Secunda-
ria y Bachillerato, españoles, tanto deficientes visuales como videntes, y residentes
en dos comunidades: Extremadura y Andalucía (a los que habría que sumar los alum-
nos del CRE de Madrid).
Una vez que se dispuso de los cuestionarios, adquiridos en el país de origen, se
realizaron dos traducciones independientes por dos profesionales, pasándose luego a
ser contrastadas y revisadas por parte de expertos, obteniéndose así la primera ver-
sión de los cuestionarios SDQ 1 y 2.
El SDQ-1 original (versión Marsh 1990), aplicable desde los 8 hasta los 12 años,
tiene cinco opciones de respuestas. Teniendo en cuenta que los alumnos de menor
edad podrían tener problemas para responder con este sistema, se optó por hacer dos
versiones del SDQ-1: una versión (SDQ-1 (A)) con tres opciones de respuesta: “SÍ”,
“A VECES” y “NO” , para ser aplicado a los alumnos pertenecientes a los cursos 2º,
3º y 4º de Primaria (de 7 a 9 años), y otra versión (SDQ-1 (B)) con las cinco opcio-
nes de respuesta del SDQ-1 original: “FALSO”, “CASI SIEMPRE FALSO”, “A
VECES FALSO A VECES VERDADERO”, “CASI SIEMPRE VERDADERO” y
“VERDADERO” para ser aplicado a los alumnos de 5º, 6º y 1º ESO (de 10 a 12 años).
En cuanto al SDQ-2 original (versión Marsh 1990) destinado a medir el autocon-
cepto en alumnos desde 2º ESO hasta 2º Bachillerato (12-18), se consideró oportuno
mantener las seis opciones de respuesta del original: “FALSO”, “CASI SIEMPRE
FALSO”, “MÁS FALSO QUE VERDADERO”, “MÁS VERDADERO QUE FAL-
SO”, “CASI SIEMPRE VERDADERO” y “VERDADERO”. 
En la tabla 51 se resumen las características de la primera versión de la adapta-
ción de los SDQ-1 y 2.
Tabla 51. Resumen de las características de los SDQ 1 y 2 y de la primera 
versión de la adaptación
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1.1. Adaptaciones realizadas
Respecto a las adaptaciones específicas realizadas en función de las característi-
cas de la población ciega/deficiente visual, hay que decir que se tuvo en cuenta, por
un lado, el lenguaje utilizado en la redacción de los ítems de los cuestionarios en
general, y por otro lado, el formato y las normas de aplicación y respuesta de los cues-
tionarios a contestar por los alumnos ciegos y deficientes visuales, considerando tan-
to el sistema lecto-escritor del alumno como el tipo de deficiencia visual. 
• Lenguaje
En cuanto al contenido expresivo de los ítems hay que decir que, una vez realiza-
das las pertinentes traducciones en consonancia con el ámbito sociocultural de nues-
tros alumnos, apenas hubo que modificar ninguno teniendo en cuenta las necesida-
des y características de la muestra de alumnos ciegos/deficientes visuales. Los ítems
se muestran, en su redacción, igualmente válidos para estos alumnos y para la mues-
tra de alumnos sin deficiencia visual.
Únicamente, se ha modificado el contenido del primero de los tres ítems de prue-
ba que aparecen en las instrucciones para cumplimentar el cuestionario, con el obje-
to de igualar al máximo la interpretación a realizar por la muestra deficiente visual y
la vidente. En su versión original, este ítem era “Me gusta leer cómics”. Consideran-
do que la lectura de cómics, por su carácter eminentemente visual más que verbal, no
debe ser prioritaria respecto a los hábitos de lectura de las personas ciegas/deficien-
tes visuales, se prefirió cambiarlo por un ítem con un contenido más neutral como es
“Me gusta pasear”. En cualquier caso, este ítem, al ser de prueba, no se considera
para obtener los resultados del cuestionario.
• Formato
Respecto a la consideración del formato de cuestionario más adecuado para admi-
nistrar a los alumnos ciegos/deficientes visuales, se tuvieron en cuenta dos variables
fundamentales: el tipo de deficiencia visual y el sistema lecto-escritor utilizado por
el alumno. El resultado de esto fue la composición de tres cuestionarios distintos tan-
to para el SDQ-1, como el SDQ-2: un formato normal (idéntico al original), el for-
mato ampliado y el formato Braille. Pasaremos a comentar las peculiaridades de los
distintos formatos.
- Formato Normal o Letra Impresa
En su versión final constaba de un total de cinco páginas impresas en tinta en el
caso del SDQ-1 y siete en el SDQ-2. Como puede observarse en el Anexo V, en la
primera página aparecen las instrucciones de respuesta, tal y como son en el original,
en las que se explica al alumno en qué consiste el cuestionario, qué tipo de pregun-
tas va encontrar y cómo debe responderlas. Además, aparece una serie de ejemplos
para que el alumno se entrene.
En el resto de páginas encontramos el listado de ítems, 76 en el SDQ-1 y 102 en
el SDQ-2. Al lado de cada uno de los ítems aparece una serie de recuadros que se
corresponden con cada opción de respuesta (cuatro en el SDQ-1 y seis en el SDQ-2),
las cuales aparecen escritas a modo de guía en la parte superior y media de cada hoja.
El alumno contesta a cada ítem marcando con bolígrafo o rotulador el recuadro ele-
gido.
Este formato se administra a los alumnos que no presentan ningún tipo de defi-
ciencia visual.
- Ampliación
El formato ampliado es idéntico al formato normal, con la única diferencia del
tamaño del cuestionario. Mientras el formato normal se presenta en tamaño A4 (210
x 297 mm), la ampliación se realiza sobre un papel de tamaño A2. 
Este cuestionario se administra al conjunto de alumnos deficientes visuales que
utilizan la tinta impresa como sistema lecto-escritor, que en general, salvo alguna
excepción, se corresponde con el conjunto de alumnos con una deficiencia visual
moderada o severa.
- Braille
El cuestionario en formato Braille se administra a los alumnos que utilizan este
sistema lecto-escritor, que en este caso, y de nuevo salvo alguna excepción, se corres-
ponde con la muestra de alumnos con ceguera parcial o total.
Dado que el contenido de los ítems es idéntico, sólo dos cuestiones diferencian
fundamentalmente a este cuestionario: primero, el propio sistema de lectoescritura,
el sistema Braille; y segundo, y por lo anterior, que el formato de respuesta y las ins-
trucciones para cumplimentarlo son distintos.
Mientras en el formato normal y en la ampliación, el alumno contesta cada ítem
marcando uno de los recuadros que aparecen a su lado, y que se corresponde con las
distintas opciones de respuesta, este sistema se ha visto poco útil para el formato Brai-
lle, dado que la reproducción de los recuadros en Braille no es funcional y además al
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alumno ciego probablemente puede resultarle lento y costoso distinguir entre los dis-
tintos recuadros (4 ó 6 según versión) para elegir cada respuesta.
Otra opción barajada ha sido poner por escrito cada una de las opciones de res-
puesta al lado de cada ítem para que el alumno señalara la elegida con un rotulador.
Sin embargo, se ha considerado que este formato era de difícil introducción, dado el
tamaño del papel y además porque supone una mayor extensión del cuestionario y,
por tanto, un peor manejo.
Finalmente, asesorados por profesionales especializados, se decide diseñar un for-
mato de respuesta diferente que requiere unas instrucciones distintas para el alumno
ciego.
El sistema consiste en que el alumno haga una correspondencia numérica con cada
una de las distintas opciones de respuesta. Junto al cuestionario se entrega al alumno
una plantilla de respuesta en la que se emparejan estas opciones de respuesta con un
número (consultar Anexo V). Por ejemplo, si se trataba del SDQ-2, el alumno debía
asimilar la siguiente lista de correspondencias:
1 “Falso”
2 “Casi siempre falso”
3 “Más falso que verdadero”
4 “Más verdadero que falso”
5 “Casi siempre verdadero”
6 “Verdadero”
Por otro lado, en el cuestionario, debajo de cada ítem aparece una línea con los
números del 1 al 6, teniendo que elegir uno de ellos según la tabla anterior y marcán-
dolo con un rotulador.
Por todo lo dicho, las instrucciones que aparecen al inicio del cuestionario difie-
ren de las versiones normal y ampliada, indicando al alumno cómo deben responder
los ítems según hemos expuesto anteriormente (consultar Anexo V).
La administración de los cuestionarios de la prueba piloto muestra que los alum-
nos comprenden rápidamente este sistema y lo aplican correctamente. Se ha podido
observar cómo éstos, después de consultar esta plantilla de respuesta para los prime-
ros ítems, enseguida lo asimilan, teniendo que consultarla en muy pocas ocasiones. 
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• Aplicación
La aplicación de los cuestionarios se realiza de forma colectiva, normalmente en
las propias aulas de los distintos cursos (la media de grupos por centro visitado fue
de tres), y según el caso, por uno o dos encuestadores. 
En primer lugar, se hace una clara y sencilla presentación de los cuestionarios por
parte del encuestador una vez repartidos y se leen las instrucciones de respuesta. Pre-
viamente, se comenta la finalidad de la realización de dicho cuestionario permitien-
do que los alumnos pregunten libremente cualquier tipo de duda. Hay que señalar que
se hace especial hincapié, sobre todo con los alumnos más pequeños, en el cuidado
a la hora de responder a los ítems formulados negativamente (p.e.: “No hago nada
bien”). 
A la hora de aplicar los cuestionarios, en general, se encuentran situaciones dife-
rentes, dependiendo del tipo de centro y su localización, que exigen una forma dis-
tinta de aplicación.
En los centros de integración de la comunidad extremeña se hallan dos situacio-
nes distintas. En el primer caso, el más común, se trata de una clase en la que o bien
no hay ningún ciego/deficiente visual o bien hay uno o varios deficientes visuales que
utilizan la tinta impresa como sistema lecto-escritor. En esta ocasión las instruccio-
nes son las mismas para todos y se precisa la presencia de un sólo encuestador. Éstas
se leen en voz alta, se completan los ejemplos y se resuelven dudas, pasándose pos-
teriormente a rellenar los cuestionarios. Cuando se trata de alumnos de corta edad
(primeros cursos de Primaria) el encuestador va leyendo cada ítem uno a uno para que
toda la clase vaya al mismo tiempo contestando y no se deje ningún ítem en blanco.
En la segunda ocasión, se encuentra un grupo de alumnos videntes con uno de sus
compañeros deficiente visual que utiliza el Braille como sistema lecto-escritor. En
este caso, las instrucciones son diferentes para el alumno ciego y para el resto, por lo
que es necesaria la presencia de dos encuestadores. Uno lee las instrucciones y expli-
ca el funcionamiento del cuestionario para los alumnos videntes, mientras el otro
encuestador, situado al lado del alumno ciego, explica detenidamente el funciona-
miento de su cuestionario y cómo debe responder. Este encuestador, durante el tiem-
po de aplicación permanece cerca del alumno ciego para asistirle en cualquier
momento.
Un caso especial supone la aplicación de los cuestionarios en los centros de inte-
gración de la provincia de Sevilla, en la que solamente se aplica el cuestionario al
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alumno ciego/deficiente visual. En este caso, la aplicación es normalmente indivi-
dual, fuera de clase, administrándole la versión ampliada o en Braille según el siste-
ma lecto-escritor del alumno.
Finalmente, en los centros específicos (CRE de Madrid y Sevilla) la aplicación se
realiza normalmente en grupos formados por los alumnos seleccionados de acuerdo
con los criterios de selección de la muestra y aplicándose el formato requerido según
el sistema lecto-escritor del alumno.
- Aplicación de la prueba piloto
Concluida la primera versión, se realiza una prueba piloto con objeto de compro-
bar el funcionamiento del cuestionario y el nivel de comprensión de los ítems para,
en su caso, introducir los cambios pertinentes.
Los cuestionarios se aplican en el mes de Febrero en tres centros de integración
de alumnos ciegos/deficientes visuales de la provincia de Badajoz. En concreto, un
Colegio Público, un Colegio Concertado y un Instituto de Enseñanza Secundaria.
Un resumen de los cursos, centros y número de alumnos a los que se les aplica la
prueba piloto aparece en el siguiente cuadro.
Primaria
Primaria
Primaria
Primaria
Primaria
Primaria
Primaria
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Como se observa en el cuadro, se pasa la primera versión del SDQ 1 y 2 a un total
de 293 alumnos comprendidos entre los 7 y los 18 años, que cursan los distintos nive-
les considerados en el estudio (excepto 2º Bachillerato), de los cuales tres - uno por
cada uno de los tres centros seleccionados para la prueba piloto– son ciegos/deficien-
tes visuales.
La aplicación se realiza en la hora de tutoría de los distintos cursos que partici-
pan, y dentro de su aula habitual, normalmente con la presencia del tutor que en todo
momento ayuda y facilita la realización del cuestionario. Solamente los dos grupos
de 2º ESO del Colegio Público realizan la prueba conjuntamente en el salón de actos
del centro. 
Durante la aplicación y después de ésta, los encuestadores toman nota de las dudas
y consultas realizadas por los alumnos con el fin de detectar aquellos ítems o térmi-
nos que fueran de difícil comprensión o que se prestaran a confusiones.
1.2. Cambios en la primera versión
Una vez efectuada la prueba piloto y habiendo observado la respuesta de los alum-
nos, se decide cambiar la expresión de algunos ítems del SDQ 1 y 2 que se han mos-
trado problemáticos en su comprensión e interpretación. Se elimina la subdivisión
SDQ-1 (A) y SDQ-1 (B), manteniendo como en el original un sólo formato SDQ-1,
aunque modificando el número de opciones de respuesta de cinco a cuatro. En el
SDQ-2 se mantienen las seis opciones de respuesta.
Respecto al SDQ-1, 12 de los 76 ítems son de contenido negativo. Esto significa
que mientras en un ítem positivo (p. ej. “Las tareas de matemáticas me resultan fáci-
les”) para dar la respuesta más positiva hay que contestar “verdadero” y para dar la
más negativa hay que señalar “falso”, en el caso del ítem negativo (p.ej. “Odio las
matemáticas”), es al contrario, para dar la respuesta más positiva hay que señalar la
opción “falso” y para la más negativa, la opción “verdadero”. Esto supone un cierto
grado de dificultad para los alumnos más pequeños. 
De entre los ítems negativos, hay dos, el nº 37 “En general, no soy bueno en nada”
y el nº 61 ”No hago nada bien”, que como se observa, además de ser de contenido
negativo, incluyen en la sentencia otra negación, lo que parece especialmente dificul-
toso para muchos alumnos. Por este motivo, se decide modificar el contenido del
ítem, manteniendo su sentido negativo pero eliminando la negación de la frase. El
ítem nº 37 se cambia por la sentencia “Soy un desastre en todo”, y el nº 61 por “Lo
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hago todo mal”.
Otro ítem que durante la aplicación de la prueba piloto se muestra de difícil com-
prensión para algunos alumnos de corta edad es el nº 53 “En general, tengo mucho
de lo que estar orgulloso”. Se decide cambiar la expresión “estar orgulloso de…” por
la de “estar contento con…”, de más fácil comprensión y similar significado. Así, el
ítem 53, por último, es “Estoy muy contento con las cosas que tengo”.
Finalmente, se decide simplificar el contenido de otros dos ítems para facilitar la
comprensión de los más pequeños. El ítem nº12 “Normalmente, mis padres se dis-
gustan con lo que hago” pasa a ser “Mis padres me riñen a menudo” y el nº 45 “En
general, me gusta cómo soy” se cambia por “Me gusta cómo soy”.
En cuanto a los cambios, el formato de respuesta del SDQ-1, en lugar de mante-
ner las dos versiones: (A) de tres opciones de respuestas para los alumnos de 3º, 4º y
5º de Primaria y (B) de cinco para los alumnos de 5º, 6º y 1º ESO, se optó por hacer
un formato único, como en el original. Sin embargo, se cambiaron las cinco opcio-
nes del original por cuatro: “FALSO”, “CASI SIEMPRE FALSO”, “CASI SIEMPRE
VERDADERO” y “VERDADERO”.
En cuanto al SDQ-2, se comprueba que solamente un ítem, el nº 4 “A veces cojo
las cosas de los demás” se presta de forma sistemática a confusión. Por este motivo,
se opta por evidenciar más el significado de la frase, cambiándola por “A veces cojo
cosas prestadas y no las devuelvo”. El resto de los ítems así como el formato de res-
puesta no se modifican.
Debemos comentar que las adaptaciones realizadas en los cuestionarios para su
aplicación en los alumnos ciegos/deficientes visuales, que como se ha dicho, en la
prueba fueron tres alumnos, tanto en su formato ampliado como en Braille se mues-
tran adecuadas. Únicamente es conveniente señalar que el alumno ciego que realiza
el cuestionario en formato Braille, dado que el formato de respuesta es distinto, tar-
da algo más de tiempo en contestarlo que sus compañeros.
De la aplicación de la prueba piloto, del análisis de los resultados y de la introduc-
ción de los cambios comentados, surgen las versiones definitivas del SDQ-1 y SDQ-2
que se aplican a las muestras totales de alumnos.
La versión definitiva del SDQ-1 mantiene los 76 ítems del original, con cuatro
opciones de respuesta y se aplica a los niveles educativos de 2º de Primaria a 1º de
ESO. Por su parte, el SDQ-2 cuenta con 102 ítems con seis opciones de respuesta y
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se aplica a los alumnos de 2º de ESO a 2º de Bachillerato.
Por último, tenemos que señalar que las adaptaciones realizadas para los alumnos
ciegos/deficientes visuales se mantienen tal y como se diseñan para la prueba piloto.
Es decir, se cuenta con un formato normal para la muestra de alumnos videntes, un
formato ampliado para los alumnos deficientes visuales que utilizan la tinta como sis-
tema lecto-escritor, y un formato en Braille para los alumnos ciegos que utilizan este
sistema.
Debemos resaltar también que antes de llegar a la versión definitiva de los cues-
tionarios, se ha contado con la colaboración de expertos (psicopedagogos, profeso-
res de la universidad, profesores-tutores de centros ordinarios...) y de los propios
alumnos de distintos centros y cursos seleccionados al azar.
1.3. Versión definitiva de los SDQ 1 y 2 adaptados
Por último, si bien las versiones que se aplican a la muestra total de alumnos con-
tienen el mismo número de ítems que los cuestionarios originales, después de estu-
diar el comportamiento de éstos en cuanto a validez y fiabilidad, se decide desechar
aquéllos que se mostraran menos adecuados para la medida de algunas dimensiones
de autoconcepto.
Estos cambios dan como resultado la versión definitiva que se utilizó en la inves-
tigación de Martínez (2004) y que se propone como adaptaciones del SDQ-1 y 2.
En concreto, del SDQ-1 se eliminan cuatro ítems; dos de ellos pertenecientes a la
subescala Relaciones con los Compañeros: los ítems nº 52 “Tengo más amigos que
casi todos los niños” y nº 69 “Caigo bien a casi todos los niños”. Los otros dos ítems
corresponden con la subescala Autoconcepto General: el nº 29 “Hago muchas cosas
importantes” y nº 45 “Me gusta cómo soy”.
En el caso del SDQ-2, se eliminan ítems de todas las subescalas excepto de Auto-
concepto en Matemáticas, cuyos ítems se muestran especialmente fiables. En la
siguiente lista aparecen todos los ítems que se eliminan en cada dimensión:
Habilidad Física:
60. Intento librarme de las clases de Educación Física siempre que puedo. 
71. Soy capaz de correr mucho rato sin parar
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Apariencia Física:
2. Nadie piensa que soy guapo. 
13. Tengo una cara agradable.
Relaciones con los Compañeros del Mismo Sexo/ Relaciones con los Compañe-
ros del Sexo Opuesto:
11. No les gusto a las personas del sexo opuesto que me gustan a mí.
54. No me llevo bien con los chicos. 
55. No me llevo bien con los chicas. 
102. Me divierte pasar el rato con amigos de mi mismo sexo.
Relaciones con los Padres:
8. Normalmente, mis padres están descontentos o decepcionados con lo que hago.
85. Mis padres me quieren mucho.
Honestidad Veracidad:
4. A veces cojo cosas prestadas y no las devuelvo. 
59. Me parece muy importante la honestidad.
81. Cuando hago una promesa la cumplo.
98. La gente puede confiar en que haré las cosas bien.
Estabilidad Emocional:
18. Me preocupo por todo más de lo necesario.
51. Los demás se enfadan más que yo.
Autoconcepto en Lengua:
28. Me salen fatal los exámenes en los que hace falta mucha habilidad para LEER.
92. Me resulta difícil expresarme cuando intento escribir algo.
Asignaturas en General:
9. Los compañeros me piden ayuda en casi todas las ASIGNATURAS.
31. Si trabajara mucho sería uno de los mejores alumnos de mi curso.
Autoconcepto General:
69. Soy capaz de hacer las cosas igual de bien que la mayoría de la gente.
90. Si me esfuerzo, puedo hacer casi cualquier cosa que me proponga.
Así pues, al eliminar 4 ítems, la versión definitiva del SDQ-1 cuenta con 72 ítems,
de los cuales sólo 60 están dirigidos a la evaluación de las distintas subescalas, sien-
do los 12 restantes ítems de control.
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Del mismo modo, la versión definitiva del SDQ-2, al haber eliminado 22 ítems
cuenta con un total de 80, todos ellos utilizados para la evaluación de las 11 subesca-
las que contiene dicho cuestionario.
Hay que indicar que esta versión definitiva del cuestionario SDQ- 2 aparece en el
Anexo V, no incluyéndose la versión definitiva del SDQ-1, ya que no responde a los
intereses de este trabajo, presentándose en el texto que el autor dedica a los alumnos
de Primaria y 1º de ESO.
2. VALIDEZ PREDICTIVA DEL CUESTIONARIO ADAPTADO
La validez predictiva o empírica de un instrumento es el grado de eficacia con el
que podemos pronosticar un criterio a partir de las medidas obtenidas por dicho ins-
trumento. El índice estadístico que se usa como indicador de la validez predictiva es
el coeficiente de correlación entre el instrumento y el criterio. En este caso, Martínez
(2004) utiliza dos criterios: una medida del autoconcepto de los alumnos inferido por
sus profesores y los indicadores de rendimiento académico. 
El autor pretende ofrecer datos acerca de la validez externa del autoconcepto, estu-
diando el modo en cómo este constructo y sus diferentes dimensiones se relacionan
con otras variables cercanas, de manera que se obtenga evidencia a favor de la vali-
dez predictiva del instrumento utilizado (SDQ-2 adaptado). En concreto, se plantea
establecer cómo se relacionan las dimensiones del autoconcepto con el rendimiento
académico y el autoconcepto inferido.
En primer lugar, dado que parte de la estructura del autoconcepto tiene que ver
con las percepciones del alumno respecto a su actividad académica, a su idea de sí
mismo como estudiante, también se utilizan como criterio externo los indicadores de
rendimiento académico de los alumnos (en lengua, matemáticas y general), analizan-
do las correlaciones entre éstos y las dimensiones de autoconcepto. El autor, basán-
dose en las propuestas de Shavelson et al. (1976) en relación al estudio de la estruc-
tura externa del autoconcepto y en la confirmación de sus supuestos en algunos estu-
dios (Marsh, Parker y Smith, 1983), predice que las correlaciones entre las dimensio-
nes académicas de autoconcepto y los rendimientos serán mayores que las correla-
ciones entre las dimensiones no académicas y los rendimientos. De igual modo, se
espera comprobar que la correlación entre el autoconcepto académico en una asigna-
tura y el rendimiento en dicha asignatura es mayor que la correlación entre este auto-
concepto académico y el rendimiento en otra asignatura.
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En segundo lugar, el autor pretende comprobar el grado de asociación entre el
autoconcepto medido con el SDQ-2 y otra medida de la misma variable pero obteni-
da por un observador externo. Para ello, se han de analizar las correlaciones entre las
distintas dimensiones medidas por el SDQ-2 y las estimaciones de los profesores en
las mismas dimensiones. El autor, siguiendo el trabajo de Marsh, Parker y Smith
(1983), Elexpuru (1992a), entre otros, expone que habrá correlación entre las auto-
percepciones de los alumnos y la estimación del autoconcepto por parte del profesor,
y además, que esta correlación será mayor en aquellas estimaciones entre alumnos y
profesores en cuanto se refieran a las mismas dimensiones de autoconcepto.
En suma, con el objetivo de ver hasta qué punto las puntuaciones en las distintas
dimensiones de autoconcepto, tal y como las mide el SDQ-2, sirven para predecir las
puntuaciones en los autoconceptos inferidos por los profesores, y a su vez el nivel de
rendimiento académico, se estudian las pautas de correlación autoconcepto-autocon-
cepto inferido y autoconcepto-rendimiento académico.
Con este propósito, Martínez (2004) utiliza una muestra de 1248 alumnos viden-
tes, de los cuales 543 son varones y 705 mujeres, distribuidos en distintos cursos de
ESO y Bachillerato: 224 en 2º ESO, 190 en 3º ESO, 263 en 4º ESO, 303 en 1º de
Bachillerato y 268 en 2º de Bachillerato; y por último, 526 están ubicados en zona
rural y 722 en zona urbana. La muestra de alumnos ciegos y deficientes visuales está
formada por 154 alumnos, 82 varones y 72 mujeres, ubicados 34 en zona rural y 120
en zona urbana, distribuidos en los distintos cursos de ESO y Bachillerato: 59 en 2º
ESO, 39 en 3º ESO, 25 en 4º ESO, 16 en 1º de Bachillerato y 15 en 2º de Bachille-
rato. No obstante, los distintos análisis estadísticos no se han podido llevar a cabo en
las submuestras de alumnos ciegos por razones de tamaño muestral. En la selección
de la muestra colaboraron 107 profesores de 54 colegios en los que se hallaban esco-
larizados los alumnos, eligiéndose aquellos alumnos de desarrollo cognitivo similar,
cuya única deficiencia fuera la visual, descartándose aquellos alumnos que presenta-
ran cualquier otra deficiencia, incluso concurrente a la visual, a fin de obtener unas
condiciones personales similares.
La muestra se distribuye en 54 centros educativos. Han sido seleccionados aque-
llos centros ordinarios de Primaria y Secundaria de Cáceres, Badajoz y Sevilla, tan-
to rurales como urbanos, públicos, concertados y privados en los que al menos está
escolarizado un alumno ciego o deficiente visual. Así mismo, participaron los dos
CREs de ONCE en Madrid y Sevilla. 
Finalmente, los profesores de los alumnos de la muestra participaron de forma
activa, proporcionando una estimación del autoconcepto de sus alumnos en las dis-
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tintas dimensiones y de la habilidad académica de éstos.
La muestra de profesores que participaron asciende a 107. Los profesores de
Badajoz y Cáceres (35 y 30 respectivamente) evaluaron a todos los alumnos de sus
grupos, tanto deficientes visuales como videntes. A éstos se añaden los profesores de
los alumnos de integración de la provincia de Sevilla (30), quienes únicamente eva-
luaron al alumno ciego/ deficiente visual de su clase; por último, los profesores de
los CREs de Sevilla (8) y Madrid (6), que aportaron la información de 64 y 66 alum-
nos respectivamente.
2.1. Evidencia de la validez predictiva del cuestionario adaptado
De cara a la comprobación de las diferentes hipótesis de este apartado se calculan
los índices de correlación entre las puntuaciones en las dimensiones de autoconcep-
to, el autoconcepto inferido por el profesor en esas mismas dimensiones y los indi-
cadores de rendimiento académico en lengua, matemáticas y global. 
Martínez (2004) observa que en todas las muestras (muestra total de alumnos cie-
gos, muestra total de alumnos videntes y submuestras de alumnos videntes en fun-
ción de la edad, sexo y zona de residencia) se producen correlaciones significativas
entre las dimensiones académicas de autoconcepto y los indicadores de rendimiento,
mientras que las correlaciones entre los rendimientos y las dimensiones no académi-
cas son mucho más bajas y no significativas (ver anexo IV, tablas 39 y 40 para las
muestras globales de ciegos y videntes respectivamente; y tablas 46-50 para cada una
de las submuestras de alumnos videntes en función de los cursos)
Realizando una comparación entre los resultados hallados por el autor entre los
alumnos de Primaria y 1º de ESO y de ESO y Bachillerato, se encuentra que, para los
primeros, tanto ciegos como videntes, la correlación media entre las dimensiones
académicas de autoconcepto y los rendimientos es de 0.24 y 0.26 respectivamente,
siendo la mayoría de estas correlaciones significativas (un 77.78% de los casos); sin
embargo, las correlaciones entre las dimensiones no académicas y los rendimientos
sólo alcanzan índices medios de 0.04 y 0.01 para las muestras totales de alumnos cie-
gos y videntes respectivamente, y únicamente una de las correlaciones es significati-
va (0.05 entre Habilidad Física y rendimiento en lengua). De este modo, respecto a
los datos de los alumnos de Primaria y 1º de ESO se confirma la hipótesis de parti-
da.
Atendiendo a los datos obtenidos con los alumnos de ESO y Bachillerato, al
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observar el conjunto de tablas veremos que se confirma este patrón. Tomando como
referencia los resultados para las muestras totales de alumnos ciegos (tabla 39) y
videntes (tabla 40) se observa que el índice medio de correlación entre los rendimien-
tos y las dimensiones académicas es de 0.37 y 0.41 respectivamente (el 94.44 % de
estas correlaciones son significativas); en cambio, las medias de las correlaciones
entre los rendimientos y las dimensiones no académicas son de 0.04 y 0.03 para
ambas muestras respectivamente. Nuevamente, el patrón de correlaciones para las
submuestras por cursos, sexo y zona de residencia es el mismo.
Por consiguiente, con los datos del SDQ-2, de nuevo se confirma plenamente el
primer supuesto hipotetizado, según el cual se predice una mayor asociación de los
indicadores de rendimiento con las dimensiones académicas de autoconcepto que con
las no académicas. Este hecho confirma una vez más las hipótesis de Shavelson et al.
(1976) y los resultados de diversos estudios sobre esta cuestión (Marsh, Parker y
Smith, 1983; Elexpuru, 1992a). Así mismo, se pone nuevamente de manifiesto la
necesidad de estudiar el autoconcepto en su multidimensionalidad, especialmente en
la población ciega y deficiente visual. Por ejemplo, Meighan (1971) en un estudio
con población ciega y deficiente visual no halló correlaciones significativas entre
autoconcepto y rendimiento, probablemente debido al uso de medidas globales de
autoconcepto y no de medidas de las dimensiones académicas del mismo.
El segundo supuesto hipotetizado establece que deben darse además mayores
correlaciones entre cada una de las dimensiones académicas y su indicador de rendi-
miento correspondiente que entre éstas y otros rendimientos. En las muestras de
alumnos ciegos/deficientes visuales y videntes, y submuestras de éstos últimos por
cursos, sexo y zona de residencia, se observa que la dimensión de Autoconcepto en
Lengua correlaciona más alto con el rendimiento en lengua que con el rendimiento
en matemáticas y que la dimensión de Autoconcepto en Matemáticas correlaciona
más con el rendimiento en matemáticas que con el rendimiento en lengua. Se con-
templa que Asignaturas en General tiende a correlacionar alto con todos los rendi-
mientos, y el rendimiento global igualmente tiende a correlacionar alto con las tres
dimensiones académicas del autoconcepto.
En conclusión, los resultados mostrados indican que se confirman las prediccio-
nes del autor, respecto a los patrones de correlación que se esperaba verificar entre
las dimensiones de autoconcepto y el rendimiento. Estos resultados apoyan nueva-
mente la multidimensionalidad del autoconcepto, la presencia de las dimensiones
académicas dentro del constructo y la capacidad de la adaptación de los SDQ 1 y 2
como instrumentos válidos para evaluar esta variable. Además, constatan que el auto-
concepto y el rendimiento académico son diferenciables.
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Con respecto a la asociación entre el autoconcepto y el autoconcepto inferido por
los profesores, para las dos muestras consideradas se advierte un acuerdo moderado
entre las estimaciones de los propios alumnos y las de sus profesores (ver anexo IV,
tablas 39 y 40 para las muestras globales de ciegos y videntes respectivamente; y
tablas 46-50 para cada una de las submuestras de alumnos videntes en función de los
cursos). Además, se comprueba que la correlación es mayor entre las autopercepcio-
nes y las estimaciones del profesor en las mismas dimensiones; por ejemplo, la
dimensión de Habilidad Física correlaciona más con el autoconcepto inferido en
habilidad física que con otros autoconceptos inferidos, y el autoconcepto en matemá-
ticas inferido correlaciona más con Autoconcepto en Matemáticas que con otros auto-
conceptos, etc. 
Comparando los datos obtenidos para las muestras de alumnos de Primaria y 1º de
ESO, con los alumnos de Secundaria y Bachillerato, se observa que para los alumnos
ciegos de Primaria, la media de correlaciones entre autoconcepto y autoconcepto infe-
rido en las mismas áreas es de 0.22 y para los alumnos videntes es de 0.20; mientras
que las medias del resto de correlaciones sólo llegan al 0.08 en ambas muestras.
Atendiendo a los datos obtenidos con los alumnos de Secundaria y Bachillerato,
tanto ciegos como videntes, las correlaciones entre las estimaciones hechas por pro-
fesores y alumnos en las mismas dimensiones (0.28 y 0.22 para deficientes visuales
y videntes respectivamente) son mayores que las correlaciones entre dichas estima-
ciones en distintas dimensiones (0.11 y 0.08).
Sin embargo, el grado de acuerdo alumno-profesor difiere entre las muestras de
alumnos ciegos/deficientes visuales y videntes, siendo mayor para los últimos. En la
muestra de los alumnos ciegos/deficientes visuales de Primaria y 1º de ESO, de los
ocho índices de correlación autoconcepto-autoconcepto inferido en las mismas
dimensiones, cuatro no son estadísticamente significativos: en las dimensiones de
Habilidad Física, Apariencia Física, Autoconcepto en Lengua y Autoconcepto Gene-
ral; por el contrario, en la muestra de videntes todas estas correlaciones son repre-
sentativas y más altas que las correlaciones entre las estimaciones de alumno y pro-
fesor en dimensiones distintas.
Esta misma descripción se puede apreciar en los datos de la muestra de alumnos
de ESO y Bachillerato, de modo que, en el caso de los alumnos videntes, de los once
índices de correlación autoconcepto-autoconcepto inferido en las mismas dimensio-
nes, todos son estadísticamente significativos y mayores que el resto de correlacio-
nes, mientras que para los alumnos con déficit visual no son significativos en tres
dimensiones: Apariencia Física, Relaciones con los Compañeros del mismo Sexo y
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Relaciones con los Compañeros del sexo Opuesto.
El hecho de que el acuerdo alumno-profesor sea más significativo en el caso de
los alumnos videntes, quizás se deba al mayor desconocimiento por parte del profe-
sor del alumno ciego/deficiente, circunstancia que ya se ha puesto de manifiesto en
los resultados del capítulo anterior, en el que se analizaba, entre otras cuestiones, la
influencia de las percepciones del profesor sobre el autoconcepto y rendimiento de
sus alumnos.
Los resultados también indican, al igual que en los estudios de Marsh et al (1983)
y Elexpuru (1992), que en general, se da un mayor acuerdo estudiante-profesor en las
dimensiones académicas que en las no académicas, probablemente debido al mayor
grado de conocimiento que pueden tener los profesores respecto a sus alumnos en las
áreas académicas y el relativo desconocimiento respecto a las características de su
vida personal, familiar y social. Este fenómeno también se puso de manifiesto a la
hora de pasar los cuestionarios de autoconcepto inferido a los profesores participan-
tes, quienes en algunos casos, especialmente los de Secundaria, indicaron tener una
idea muy vaga acerca de cómo podrían verse los alumnos a sí mismos.
En consecuencia, dado que el acuerdo alumno-profesor es moderado y que el
conocimiento acerca del alumno es mayor en las áreas académicas que en las no aca-
démicas, sería conveniente analizar en futuros trabajos la influencia de otras varia-
bles (compañeros, padres, ...) que explicaran y alcanzaran un mayor acuerdo en cuan-
to a las dimensiones no académicas (sociales y personales) del alumno. Pero también
estos resultados sugieren la necesidad de que el profesor proporcione un clima de
mayor comunicación, confianza y aceptación del alumno con sus peculiaridades dife-
renciales, que permita y favorezca tanto el diálogo fluido como la expresión de los
sentimientos de sus alumnos. De este modo, se enriquecería el conocimiento mutuo
en aspectos no académicos, y mejoraría la calidad de las integraciones.
3. FIABILIDAD DEL CUESTIONARIO ADAPTADO
Se entiende por fiabilidad la capacidad de un instrumento para medir correcta-
mente y con precisión la variable que teóricamente está midiendo, es decir, la capa-
cidad de resistir la influencia de los errores de medida. La fiabilidad de un instrumen-
to debe ser garantizada para poder analizar su validez.
Existen diversos procedimientos para su cálculo que suponen diversas aproxima-
ciones al concepto de fiabilidad. Entre ellos, está el método de test-retest, el método
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de las dos formas paralelas, el método Alfa de Crombach, o el método de secciona-
miento o de las dos mitades.
En la revisión de la literatura sobre el estudio de la fiabilidad del SDQ 1 y 2,
encontramos mayoritariamente investigaciones que estudian la fiabilidad en cuanto
a consistencia interna, calculando el coeficiente Alfa de Crombach (Martorell, 1992;
Elexpuru, 1992; González, Tourón y Gaviria, 1994; Tomás Marco, 1998), aunque
también algunos añaden índices de estabilidad temporal (Martorell, 1992; González-
Pienda y Núñez, 1992; Núñez, 1992). El propio Marsh (1990b, p.45) indica que, en
la investigación sobre los SDQ 1 y 2, la base principal para calcular su fiabilidad ha
sido la estimación de la consistencia interna de los ítems en cada una de sus subes-
calas, y lo habitual sería utilizar el coeficiente Alfa.
En cuanto a la interpretación del índice de fiabilidad, ésta suele variar en función
del uso que se vaya a hacer del instrumento en cuestión. Así, se considera que si los
fines del test son clínicos, el índice no debe ser menor de 0.90 para considerarlo fia-
ble; si los fines son de clasificación grupal, entonces el índice no debería bajar de
0.80; por último, si el estudio de la fiabilidad tiene como fin la investigación de un
constructo, entonces el límite sería de 0.75.
Martínez (2004) analiza la fiabilidad de los ítems que componen la adaptación del
SDQ 1 y 2, calculando los coeficientes Alpha de Crombach para cada subescala de
los cuestionarios y para el cuestionario en general; así mismo, se ofrecen los datos
separadamente para las distintas muestras: de ciegos y videntes, y submuestras de
alumnos videntes en función de sexo, edad y zona de residencia. 
3.1. Evidencia de la fiabilidad de la adaptación de los SDQ 1 y 2
Los resultados obtenidos respecto a la fiabilidad global de los SDQ 1 y 2 y de sus
distintas subescalas muestran datos favorables, con índices de consistencia interna
(alpha) en general altos. 
En el caso del SDQ-1, se obtiene que el alpha total del cuestionario es de 0.91 para
la muestra de alumnos deficientes visuales y de 0.93 para la de videntes. Del mismo
modo, el alpha total según los cursos, sexo y zona de residencia oscila entre 0.89 y
0.94.
En cuanto a la fiabilidad de las distintas subescalas, se advierte que tanto para la
muestra de alumnos deficientes visuales como videntes, la media de los índices alcan-
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zan 0.83 y 0.81 respectivamente. Por cursos, el índice alpha medio de las distintas
subescalas es de 0.76, 0.79, 0.80, 0.82, 0.80 y 0.83 para 2º, 3º, 4º, 5º ,6º de Primaria
y 1º ESO respectivamente; por sexos, de 0.81 para chicos y 0.80 para chicas; y por
zona de residencia, de 0.81 para zona rural y 0.82 para zona urbana. 
Observando los totales de Autoconcepto Académico y Autoconcepto No Académi-
co, se observa que, en general, es mayor la fiabilidad de las escalas académicas. Así,
en las muestras totales de alumnos deficientes visuales y videntes tenemos un índice
de fiabilidad en el total de Autoconcepto Académico de 0.91 y 0.93 respectivamente,
mientras el total de Autoconcepto No Académico es de 0.85 y 0.88. 
Al comparar los índices de fiabilidad total y en las distintas subescalas para la
muestra de alumnos deficientes visuales y videntes obtenidos por Martínez (2004) y
con los índices proporcionados por Marsh (1990b) en el manual del SDQ-1, se obser-
va que los resultados son similares. Estos resultados son ligeramente superiores que
los índices proporcionados por Marsh para las dimensiones no académicas y ligera-
mente superiores los de Martínez (2004) en las dimensiones académicas.
Finalmente, se comparan los índices alpha en los distintos cursos obtenidos por
Martínez (2004) con los datos proporcionados por los trabajos de Núñez (1992) y
Elexpuru (1992a), observándose una gran similitud entre los resultados obtenidos por
Martínez (2004) y Núñez (1992), y alcanzándose índices iguales en todos los cursos,
menos en 5º de Primaria, siendo ligeramente mayor el obtenido por el primer autor
mencionado. En el caso de Elexpuru (1992a), los resultados coincidentes con los dos
autores citados se producen en 3º, 4º y 5º de Primaria, aunque con índices ligeramen-
te inferiores, excepto en 5º curso, cuyo índice se iguala al obtenido por Martínez
(2004). En el resto de los cursos, Elexpuru (1992a) no obtiene índices significativos.
Respecto al SDQ-2, en la tabla 52 se observa que el alpha total del cuestionario
es de 0.92 para la muestra de alumnos deficientes visuales y de 0.91 para la de viden-
tes. El alpha total según los cursos, sexo y zona de residencia está entre 0.91 y 0.92
(ver tabla 53). 
Respecto al índice de consistencia interna de las distintas subescalas, se observa
en la tabla 52 que para la muestra de alumnos ciegos/deficientes visuales éste oscila
entre 0.71 y 0.92 (media =0.81) y para la muestra de alumnos videntes, entre 0.72 y
0.93 (media = 0.84). En la tabla 53, se advierte que por cursos el índice medio es de
.81, .82, .84, .86 y .86 para las submuestras de 2º ESO, 3º ESO, 4º ESO, 1º Bachille-
rato y 2º Bachillerato respectivamente; por sexos, de .82 para los alumnos y .84 para
las alumnas; finalmente, el índice promedio para los alumnos de zona rural es de .83
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y para los de zona urbana de .84.
Tabla 52. Fiabilidad del SDQ-2 total y sus diferentes subescalas en las muestras
globales de deficientes visuales y videntes.
En cuanto a los totales de Autoconcepto Académico y Autoconcepto No Académi-
co, al igual que sucede en el SDQ-1, en general, es ligeramente mayor la fiabilidad
de las escalas académicas que las de las no académicas. En la muestra de alumnos
deficientes visuales, tenemos un índice de fiabilidad en el total de Autoconcepto Aca-
démico de .89 y en el Autoconcepto No Académico de .87. En la muestra de alumnos
videntes éstos son de 0.92 para el Autoconcepto Académico y .88 para el Autocon-
cepto No Académico. Los totales de Autoconcepto Académico y Autoconcepto No
Académico por cursos, sexo y zona de residencia se pueden ver en la tabla 53. 
Podemos observar los índices de fiabilidad del SDQ-2 original presentados por
Marsh en la tabla 54 junto a los obtenidos en nuestro trabajo para las muestras glo-
bales de alumnos con déficit visual y videntes. De nuevo, se comprueba que los valo-
res son similares, siendo ligeramente superiores los de Marsh para las escalas no aca-
démicas y algo superiores los del presente estudio en las escalas académicas. Final-
mente, en la tabla 55 se presentan los datos sobre la fiabilidad de la adaptación del
SDQ-2 realizada por Martorell (1992), que al contener diferente número de dimen-
siones no es directamente comparable con nuestros resultados. 
281
Bloque VI: Evaluación del autoconcepto
Como conclusión, debemos señalar que los índices alpha de las adaptaciones rea-
lizadas del SDQ-1 y SDQ-2, tanto de las escalas globales como de sus subescalas, se
muestran suficientemente altos como para garantizar que se trata de instrumentos fia-
bles. Así pues, se garantiza que dichos cuestionarios miden de forma correcta el auto-
concepto.
Tabla 53. Fiabilidad del SDQ-2 total y sus diferentes subescalas en la muestra 
de alumnos videntes por edades, sexo y zona de residencia.
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Tabla 54. Coeficientes de fiabilidad de las escalas del SDQ-2 presentados 
por Marsh (1990) para la muestra Normativa.
Tabla 55. Coeficientes de fiabilidad de las escalas del SDQ-2 presentados 
por Martorell (1992)
283
Bloque VI: Evaluación del autoconcepto
4. BAREMACIÓN DEL CUESTIONARIO ADAPTADO
Se ha comprobado en capítulos precedentes que existen diferencias significativas
en los niveles de autoconcepto en sus distintas dimensiones entre los alumnos con
déficit visual y videntes. Así mismo, también se observan dentro de la población
vidente diferencias significativas en distintas dimensiones en función de las variables
consideradas (edad, sexo y zona de residencia). Por esta razón, en el Anexo VI se pre-
sentan baremos diferentes para las poblaciones de alumnos deficientes visuales,
videntes, y dentro de la población vidente, baremos distintos por edades (cursos),
sexos y zona de residencia (ver anexo VII, estadísticos descriptivos de la muestra de
alumnos de Secundaria y Bachillerato).
En las tablas del anexo VI, para cada muestra se presentan los baremos para las
diferentes dimensiones del cuestionario y también para el cuestionario total. Se rea-
lizan los baremos recurriendo al cálculo de los percentiles en lugar de otras puntua-
ciones para facilitar la interpretación de los resultados. De esta manera, dada la pun-
tuación de un sujeto en cada dimensión, podemos ver el porcentaje de alumnos que
quedan por encima o debajo de él. Por ejemplo, si al pasar la adaptación del SDQ-2
a un alumno con déficit visual, éste obtiene una puntuación de 27 en la escala de
Habilidad Física, estaría situado en el percentil 60, de forma que un 60% de los alum-
nos ciegos/deficientes quedaría por debajo de este sujeto en dicha dimensión, mien-
tras un 40% obtendría puntuaciones mayores. Si se tratara de un sujeto vidente, uti-
lizando los baremos para la muestra global de alumnos videntes, vemos que con 27
puntos en la escala de Habilidad Física, estaría situado entre los percentiles 35 y 40,
por lo que dejaría por debajo de sí al 35-40% de sus compañeros mientras un 60-65%
habría sacado una mayor puntuación en Habilidad Física. 
Habitualmente, se consideran datos “normales” aquellas puntuaciones que se si-
túen entre los percentiles 25 y 75. Las franjas que van desde los percentiles 75-85 y
15-25, se consideran zonas difusas, y en el caso de contar con una puntuación que
sitúe al alumno entre los percentiles 15 y 25, no está muy claro si se trata de un alum-
no con una puntuación de autoconcepto normal o deficitaria. Si las puntuaciones de
un alumno se incluyen entre los percentiles 1 y 15, entonces estaremos en condicio-
nes de asegurar que este alumno cuenta con un déficit evidente en autoconepto.
Al presentar los baremos de forma independiente para cada dimensión, podremos
obtener un perfil de autoconcepto en cada una de las áreas en las que se ha demostra-
do que el alumno organiza las percepciones sobre sí mismo. Igualmente, se ofrecen
los baremos para la dimensión de autoconcepto general y también para el total del
cuestionario. Toda esta información ayuda a poner de manifiesto si un alumno sufre
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o no un déficit global de autoconcepto o si, por el contrario, se restringe a una o varias
dimensiones concretas. Sin duda, esto supone una valiosa información de cara a posi-
bles intervenciones educativas en aquellos alumnos que cuenten con déficit en auto-
concepto; estas intervenciones son más efectivas si se dirigen a las áreas concretas
donde se produzcan niveles deficitarios, que si se ofrecen de forma global. Se hace
evidente que si un problema no existe, intervenir sobre éste supone un coste innece-
sario, e incluso puede ser contraproducente. 
En el anexo VI se incluyen unas tablas en las que se puede trasvasar los percenti-
les obtenidos en cada dimensión y en el total, y así establecer el perfil de autoconcep-
to del alumno.
5. SÍNTESIS Y CONCLUSIONES
De los resultados aportados por Martínez (2004) se puede extraer que:
En cuanto a la validez predictiva, se demuestra que el rendimiento correlaciona
más altamente con las dimensiones académicas de autoconcepto que con las no aca-
démicas, y del mismo modo, que la asociación entre el autoconcepto académico en
una asignatura y el rendimiento en la misma es mayor que la asociación entre este
autoconcepto académico y el rendimiento en otra asignatura.
Se confirma que existe un acuerdo moderado entre las puntuaciones de autocon-
cepto de los alumnos y las estimaciones hechas por parte de sus profesores, y que éste
es mayor cuando las estimaciones de ambos se refieren a las mismas dimensiones de
autoconcepto, fundamentalmente académicas. Como consecuencia de ello, se de-
muestra la validez predictiva de los SDQ 1 y 2 adaptados, tanto para los alumnos
videntes como para los alumnos ciegos.
Respecto al estudio de la fiabilidad, se demuestra que estos instrumentos arrojan
medidas de la variable autoconcepto suficientemente fiables, a nivel global y también
en sus distintas dimensiones.
Se constatan nuevamente muchas de las características atribuidas al autoconcep-
to: multidimensionalidad, estructura jerárquica, carácter evolutivo y entidad propia
(diferenciación del rendimiento); así mismo, los resultados apoyan también los
supuestos del modelo de Shavelson et al. (1976) y de los hallazgos de todas las inves-
tigaciones que se han generado a partir de autores como Marsh y su grupo de cola-
boradores, Byrne, y en nuestro país, González-Pienda y Núñez, Elexpuru, González
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y Tourón, etc. 
Del mismo modo, se demuestra que tanto el SDQ-1 como el SDQ-2, y específi-
camente las adaptaciones que se han realizado para evaluar el autoconcepto de alum-
nos con y sin déficit visual, son instrumentos válidos y fiables que responden a las
características estructurales (tanto internas como externas) de esta variable puesta de
manifiesto en el modelo de referencia.
En suma, estos datos ponen de manifiesto una vez más su interés cuando hay que
intervernir en el aula, puesto que ofrecen una gran conexión entre autoconcepto aca-
démico y rendimiento y también, aunque ligeramente menor entre autoconcepto del
alumno y autoconcepto inferido por el profesor. Tomando en conjunto estos resulta-
dos, proporcionan una valiosa información a la hora de implantar acciones para la
mejora de habilidades académicas y del autoconcepto académico, de tal forma que
incidiendo en uno de ellos, producirá efectos en el otro, como consecuencia de la
correlación existente entre ambos. De igual modo, se ha demostrado que el profesor
incidirá con mayor facilidad en los aspectos académicos de la intervención, conse-
cuencia también de las correlaciones halladas. Sin embargo, convendría que el pro-
fesor pudiera influir con el mismo grado de significatividad sobre los aspectos no aca-
démicos del alumno, personales y sociales. Para ello, es conveniente redundar en
actuaciones que promuevan interacciones enriquecedoras, basadas en un positivo diá-
logo conductual y en un clima del aula abierto y sincero que permita el acceso a los
aspectos afectivos tanto del profesor como del alumno. 
Por último, satisface los resultados de este trabajo, el hecho de ofrecer instrumen-
tos de evaluación de autoconcepto, con propiedades psicométricas adecuadas en
cuanto a la fiabilidad y validez predictiva, adaptados a las características sociocultu-
rales y lingüísticas de los alumnos Primaria, Secundaria y Bachillerato de nuestro
ámbito educativo. Así mismo, se aporta una baremación de los mismos, cuya utiliza-
ción está al alcance de cualquier profesional de la educación, lo que permite ser uti-
lizado por el profesor del aula a la hora de conocer el autoconcepto de sus alumnos,
requisito imprescindible antes de iniciar cualquier intervención, ya que el profesor
podrá detectar en qué área o áreas el alumno alcanza puntuaciones más bajas, o si se
trata del autoconcepto general; en cualquier caso, los esfuerzos irán dirigidos a aque-
llos aspectos en los que el alumno muestre mayor dificultad o necesidad de mejora.
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CAPÍTULO 14: LA INTERVENCIÓN EN LA MEJORA DEL AUTOCONCEPTOEN ESTUDIANTES ADOLESCENTES
BLOQUE VII: ORIENTACIONES
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El autoconcepto es un objetivo educativo en sí mismo, que actúa como mediador
de la conducta del alumno de tal manera que el estudiante que se crea competente y
valioso, se implicará activamente no sólo en los procesos instruccionales, sino tam-
bién en los de interacción social, propios del contexto escolar.
Si el fin último de la educación es el desarrollo integral de la personalidad, enton-
ces el sistema educativo, además de preocuparse de transmitir conocimientos, ha de
velar por el desarrollo de aspectos psicológicos, personales y sociales del alumno,
concretamente, la capacidad de formarse una imagen equilibrada y ajustada de sí mis-
mo, de sus características, posibilidades y limitaciones, con un nivel aceptable de
autovaloración positiva que le permita encauzar de forma equilibrada su actividad de
trabajo, ocio, afectivas, etc., y contribuir a su propio bienestar.
El autoconcepto/autoestima es un fuerte indicador de cómo el alumno va constru-
yendo su identidad personal; de cómo se siente, piensa, aprende, se valora, se rela-
ciona con los otros y de cómo se comporta. Un estudiante con una imagen positiva
de sí mismo actuará con independencia, afrontará nuevos retos con confianza, y se
relacionará con los demás de forma sana, constructiva y con capacidad para tolerar
las frustraciones. Por contra, cuando no desarrolle una imagen positiva de sí mismo,
el alumno sentirá que los demás no le valoran; perderá la confianza en sus capacida-
des y en sus posibilidades; se sentirá impotente, incapaz de afrontar cualquier reto; y
será fácilmente influenciable por los demás; esquivará las situaciones que le provo-
quen ansiedad, frustrándose con facilidad, echando la culpa a otros de sus debilida-
des.
Por lo tanto, la promoción de una imagen positiva de sí mismo ha de favorecerse
en todos los ámbitos de la enseñanza. El autoconcepto se convierte, pues, en un obje-
tivo importante que debe ser incluido en el currículum, no sólo porque es un objeti-
vo educacional valioso en sí mismo, sino porque desempeña un papel relevante en el
funcionamiento adaptativo del estudiante, supuesto de que una mejora en los niveles
de autoconcepto ha de facilitar unos resultados aceptables, en aspectos académicos y
no académicos.
Capítulo 14: La intervención en la mejora delautoconcepto en estudiantes adolescentes
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En consecuencia, un alumno con un autoconcepto positivo es capaz de poner en
funcionamiento estrategias cognitivas y metacognitivas adecuadas, ser persistente y
regulador de su propio esfuerzo que dirige hacia su objetivo final y que le permite la
obtención de un logro académico también positivo.
El autoconcepto según Shavelson y col. (1976), es el conjunto de percepciones
que un alumno mantiene sobre sí mismo, y que se han formado a través de la inter-
pretación de la propia experiencia y del ambiente, influenciada por los refuerzos, el
feedback y las atribuciones. Estas percepciones configuran su perfil de autoconcep-
to, estructura de autoconocimiento o autoesquemas, que son utilizadas por el alum-
no para reconocer e interpretar la información procedente del contexto socio-cultu-
ral próximo.
Los autoesquemas se identifican por su carácter multidimensional, jerárquico y
con entidad propia, volviéndose más elaborados a medida que se incorporan nuevas
informaciones significativas. El autoconcepto del alumno tiene un efecto motivacio-
nal positivo cuando los autoesquemas activados son positivos, incrementan el logro
de futuros autoesquemas deseados, proporcionan expectativas de autoeficacia alta y
son centrales en la configuración de la personalidad. Para el estudiante de Secunda-
ria y Bachillerato, los resultados académicos han de alcanzar una gran relevancia en
la configuración de su propia persona.
Teniendo en cuenta estas características de los autoesquemas, el alumno pone en
marcha ciertas estrategias que le permiten regular su estado emocional, distinguién-
dose entre anticipatorias y reactivas. Siguiendo a Núñez (1998), la utilización de este
tipo de estrategias motivacionales conlleva consecuencias cognitivas y afectivas
cuando el alumno construye su propia imagen de sí mismo.
Las distintas estrategias motivacionales poseen evidentes implicaciones para la
conducta de un aprendizaje autorregulado. La primera de las estrategias, “self-han-
dicapping”, implica un menor uso de estrategias cognitivas y de regulación de apren-
dizaje, y un rendimiento menor, aunque a nivel afectivo, resulta ser altamente adap-
tativa. La segunda de las estrategias implica niveles de esfuerzo y estrategias de
aprendizaje propios de estudiantes con un autoconcepto muy positivo. La autorregu-
lación de estrategias de autoengrandecimiento, “self-affirmation” supone para el
alumno perder la motivación intrínseca por las tareas escolares, lo que conlleva a una
mínima utilización de estrategias propias de un procesamiento profundo de la infor-
mación y a un aprendizaje autorregulado. Como consecuencia se observará en estos
estudiantes la utilización de estrategias de tipo memorístico y repetitivo, que conlle-
van a un mínimo de esfuerzo y tiempo, conducentes a un tipo de aprendizaje escasa-
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mente significativo, produciéndose sólo cuando existe una motivación externa hacia
el logro académico. 
Respecto a la tercera estrategia relevante del autoconcepto del estudiante, “attri-
butional style”, hace referencia a un alumno con madurez metacognitiva, capaz de
autorregular su proceso de aprendizaje, responsable de los resultados de su conduc-
ta, tanto de éxito como de fracaso, considerando a éste último como una oportunidad
para mejorar su competencia. Los estudiantes que utilizan patrones atribucionales en
defensa de su autoconcepto, no son estudiantes capaces de autorregular adecuada-
mente su aprendizaje, ya que no creen que el fracaso se deba a su incorrecta utiliza-
ción de estrategias, ni consideran el esfuerzo como un factor importante para mejo-
rar su capacidad de autorregulación. Estos alumnos no creen que el fracaso se deba
a su falta de competencia, sino a causas externas, fuera de su control, lo que explica
la ausencia de esfuerzos ante los fracasos y el que el alumno pueda continuar tenien-
do una buena imagen de sí mismo como estudiante. Sucede todo lo contrario cuando
el alumno atribuye sus éxitos y sus fracasos a sus propios esfuerzos, causa controla-
ble que le permitirá mantener su interés por la tarea y por la obtención de resultados
académicos óptimos.
En este sentido, una de las funciones más importantes del autoconcepto es la de
regular la conducta mediante un proceso de autoevaluación, dependiendo del auto-
concepto que el alumno tenga en ese momento. De ahí, los numerosos trabajos que
evidencian la relación entre autoconcepto y rendimiento académico. Skaalvik y Hagt-
vet (1990) y Helmke y Van Aken (1995), consideran que la relación entre ambos cons-
tructos es recíproca. Los autoesquemas configurados de las experiencias procesadas
cognitiva y afectivamente influyen sobre las experiencias académicas de forma inme-
diata, por lo que la relación autoconcepto/rendimiento académico ha de plantearse de
acuerdo a los logros académicos y los procesos atribucionales, ya que los alumnos
con bajo rendimiento durante largo tiempo, también presentan déficit en su autocon-
cepto. La importancia del autoconcepto como antecedente del logro académico ha
sido probada en numerosas investigaciones, aportando evidencia a favor de una deter-
minación recíproca entre ambas variables, y sobre el hecho de que los efectos del
autoconcepto en el rendimiento son inmediatos, mientras que el efecto del rendimien-
to en el autoconcepto es mucho más lento.
Un alumno que confía en sus propias capacidades tiene expectativas de autoefica-
cia y se siente responsable de sus acciones y adquiere un aprendizaje con un mayor
grado de significatividad y funcionalidad. Se requiere, pues, una instrucción estraté-
gica que consiga desarrollar los componentes cognitivos, motivacionales y afectivos.
Para ello, siguiendo a Núñez y col. (1998) han de considerarse los siguientes pasos:
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- Indicar al alumno estrategias de aprendizaje y cómo utilizarlas.
- Aplicar dichas estrategias en múltiples contextos.
- Desarrollar la capacidad de selección de una estrategia para una tarea concre-
ta, lo que implica un conocimiento de la autorregulación.
- Reconocer la importancia de ser estratégico, creyendo en el desarrollo de la
autoeficacia.
- Acumular, además de un conocimiento general, un conocimiento específico
necesario para resolver problemas sin la ayuda de estrategias.
- Alcanzar autoconceptos futuros que supongan una motivación hacia el logro de
metas a corto y largo plazo, estimulando el funcionamiento del sistema meta-
cognitivo concreto.
1. COMPENDIO DE ACCIONES PARA UN ENTRENAMIENTO EFICAZ
DEL AUTOCONCEPTO
Además de las estrategias y de los procesos cognitivos, los factores motivaciona-
les y afectivos contribuyen a la aparición de dificultades en el aprendizaje. Un alum-
no que fracasa en su aprendizaje tiende a tener pobres expectativas de logro, escasa
persistencia ante sus tareas escolares y bajo autoconcepto. Esta actitud reduce la
motivación y genera sentimientos negativos respecto a su trabajo académico y a sí
mismo, generando en el chico, en el transcurso del tiempo, una fuerte sensación de
incapacidad, falta de control, ansiedad, desequilibrio emocional y desmotivación.
Esta situación de desamparo implica la creencia de que los fracasos académicos están
causados por deficiencias propias, y los éxitos son debidos a factores externos, fuera
del control del alumno (suerte, facilidad de la tarea, bondad del profesor...). 
Los resultados de investigaciones recientes encuentran que no todos los alumnos
con dificultades para aprender al ritmo de sus compañeros caen en estado de desam-
paro. La mayoría de los trabajos ponen de manifiesto la relación existente entre la
imagen que el alumno tiene de sí mismo y su implicación en el aprendizaje y resolu-
ción de tareas, confirmándose la existencia de una relación significativa entre el auto-
concepto del estudiante y la selección y utilización de determinadas estrategias de
aprendizaje. En los estudiantes se ha encontrado que aquellos alumnos con alto nivel
de autoconcepto utilizan estrategias de aprendizaje más complejas, logrando mejores
resultados en sus tareas que sus compañeros con niveles inferiores de autoconcepto.
Estos alumnos de bajo autoconcepto se comportan más reacios a la hora de aplicar
distintas estrategias de aprendizaje, utilizando frecuentemente estrategias repetitivas
para memorizar una materia. En consecuencia, mientras que los estudiantes con alto
nivel de autoconcepto utilizan estrategias de carácter elaborativo, los alumnos con
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bajos niveles prefieren estrategias de tipo repetitivo.
De este modo, los estudiantes con altos niveles de autoconcepto aplican sus auto-
percepciones a su aprendizaje. Este hecho tiene importancia a la hora de explicar las
razones por las que se utilizan estrategias de defensa del “yo” lo que supone una
mayor o menor implicación en la utilización de un procesamiento cognitivo más o
menos profundo. En esta línea, Núñez y col. (1998), indican que un entrenamiento
eficaz ha de tener en cuenta el modelo a emplear en la instrucción y la calidad de las
experiencias de interacciones en el aula.
Respecto a las interacciones en el aula, es conveniente señalar que éstas repre-
sentan uno de los objetivos prioritarios de la educación, lo que supone el desarrollo
y crecimiento de los alumnos, no sólo en los aspectos cognitivos sino también en los
afectivos y sociales, con el propósito de que cada estudiante elabore un buen concep-
to de sí mismo. Para el logro de esta meta, el centro escolar tiene la responsabilidad
de transmitir los conocimientos propios de la cultura en la que los alumnos están
inmersos, al tiempo que proporciona los medios necesarios para que los propios
alumnos sean los que reconstruyan e interioricen dichos conocimientos dándoles una
interpretación personal. Así, conseguirán sentirse integrados en un grupo social deter-
minado, y al mismo tiempo personas únicas con una entidad propia.
Por consiguiente, el proceso de desarrollo global del alumno favorecido en el
ámbito escolar determina el modo en el que el alumno se ve a sí mismo respecto a los
demás, y el modo en el que se relaciona con ellos. Al constituirse el ámbito escolar
en el contexto donde se pone en marcha el proceso de transmisión de los conocimien-
tos socialmente establecidos y la reconstrucción de los mismos por parte de los alum-
nos, se concibe al profesor como una figura que actúa como mediador que intenta
orientar y guiar la actividad mental constructiva de los estudiantes, promoviendo la
estructuración personal y el establecimiento de relaciones entre los nuevos conoci-
mientos y los ya adquiridos con anterioridad, contribuyendo a que los alumnos com-
prendan qué hacen y por qué lo hacen. En definitiva, los estudiantes toman concien-
cia de los procesos que se ponen en marcha a la hora de abordar sus aprendizajes, sin-
tiéndose más responsables y autónomos.
En el proceso conjunto entre profesor y estudiante, éstos reciben gran cantidad de
información acerca de sus capacidades, su competencia y valía, de sus posibilidades
y limitaciones; información que será utilizada como base para elaborar sus autoper-
cepciones, su identidad, desempeñando un papel importante sobre su conducta y ren-
dimiento. Por este motivo, dada la relevancia del contexto escolar en la elaboración
de la propia imagen, se hace necesario considerar en el aula una calidad de las expe-
 
riencias que se proporcionan a los alumnos, ya que éstas servirán de base para desa-
rrollar su propia identidad, principalmente a raíz de las interacciones que en ellas se
establecen. Estos factores permiten que el estudiante adolescente se sienta protago-
nista de su propio aprendizaje, y como una persona cada vez más responsable, segu-
ro y autónomo.
En cuanto a la calidad de las experiencias que se ofrecen en el aula, una cues-
tión a destacar es la de si éstas conducen al éxito o fracaso académico. Numerosos
autores han señalado que el éxito o fracaso escolar determinan las dimensiones aca-
démicas y sociales del autoconcepto del adolescente, y sus expectativas respecto a
estas facetas, de tal manera que los logros obtenidos afectan no sólo a los sentimien-
tos de competencia y eficacia desarrollados por el estudiante, sino también a su esta-
tus social, ya que las actividades de aprendizaje se realizan en interacción con los
otros significativos. En función de si estas actividades finalizan en éxito o fracaso,
los otros significativos valoran al alumno de forma positiva o negativa, relacionándo-
se con él de acuerdo a dicha valoración.
En el caso de estudiantes con repetidas experiencias de fracaso, desarrollan 
creencias negativas en relación a su competencia, perdiendo la confianza en sus pro-
pias capacidades y desarrollando pobres expectativas, lo que les conduce a recurrir a
estrategias escasamente adaptativas para hacer frente a las tareas escolares, mostran-
do una conducta social caracterizada por la pasividad, sumisión, dependencia, la fal-
ta de participación y el aislamiento; situación que concurre con frecuencia en el alum-
no ciego desembocando en un rechazo e incluso abandono de su escolarización.
En consecuencia con lo expuesto, el profesor ha de tener en cuenta tanto el esta-
do inicial del estudiante como el tipo de tarea que pretende plantear, a la hora de pro-
gramar su intervención en el aula con la finalidad de ofrecer a sus alumnos una ense-
ñanza de calidad, que favorezca el bienestar y el desarrollo del equilibrio personal,
cognitivo y social de sus alumnos. Por su parte, el estudiante ha de ser capaz de cons-
truir el significado de los materiales con los que se enfrenta. Por lo tanto, es preciso
que el profesor tome como punto de partida lo que el alumno aporta a la situación de
aprendizaje, considerando tanto sus capacidades, recursos mentales y conocimientos
previos, como el modo en que los utiliza, su autoconcepto, su patrón atribucional, sus
expectativas y motivación, ya que en función de estos aspectos el estudiante otorga-
rá un significado determinado a los contenidos que se le ofrecen.
Aprender implica que el alumno elabora su propio significado de los contenidos;
para ello, organiza y selecciona la información que recibe del exterior, establece rela-
ciones entre la nueva información con su información previa o inicial, dando lugar a
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una nueva construcción del significado de la información, más rica y elaborada. Sin
embargo, si los nuevos contenidos no se basan en los conocimientos previos que el
alumno tiene, entonces el estudiante no podrá establecer relaciones entre los conte-
nidos ni atribuir nuevos significados, ni construir modelos mentales, de tal forma que
su implicación en la tarea será superficial y, en consiguiente, su aprendizaje será
mecánico y repetitivo. Por el contrario, si los nuevos contenidos se adecúan a sus
capacidades y conocimientos ya existentes, el estudiante probablemente se implica-
rá profundamente, logrando un aprendizaje significativo.
El profesor ha de interesarse en plantear tareas que estimulen la actividad mental
de sus alumnos, con el fin de que avancen en conocimientos, comprensión y autono-
mía, contando con los apoyos cognitivos y emocionales que precise el estudiante en
cada momento. Las tareas que responden a estas pretensiones hacen referencia a
aquéllas que pueden ser realizadas por alumnos con distintas capacidades e intereses,
en las que pueden tener un papel activo, tomar responsabilidades, reflexionar sobre
sus realizaciones y modificar los posibles errores. También son factibles aquellas
actividades que permiten al alumno participar en su planificación y desarrollo; las
tareas que posibiliten al estudiante comprender qué hacen, cómo lo hacen, para qué
lo hacen y por qué lo hacen, dándose cuenta de las dificultades que surjan.
Por otra parte, tan importante como el tipo de tarea que se ofrece al alumno en el
aula, es el modo en cómo el profesor lleva a cabo su instrucción, debido a que exis-
te una relación entre ésta y el rendimiento y entre el logro académico y las percep-
ciones de eficacia del estudiante; de tal forma que ante una instrucción efectiva, el
adolescente obtiene rendimientos exitosos, lo que implica el desarrollo de creencias
positivas de autoeficacia y competencia; sin embargo, frente a una construcción inefi-
caz, el logro académico del alumno merma, lo que contribuye a generar autopercep-
ciones negativas. 
Una causa bastante contundente de las dificultades que presentan algunos alum-
nos para aprender con éxito, se debe a la falta de ajuste entre el modo de instruir y las
características del alumno. Es preciso tener en cuenta algunos aspectos para evitar
que esto ocurra, tales como:
- Organizar los contenidos en torno a grandes ideas, conceptos claves que pue-
dan aplicarse a diversas situaciones a fin de facilitar el aprendizaje significati-
vo de conceptos subordinados; lo que supone analizar la información en fun-
ción de sus conceptos esenciales.
- Enseñar estrategias primordiales, ni muy especificadas ni muy globales, sino
con un nivel de generalidad adecuado al mayor número de estudiantes, de tal
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modo que les permita resolver con éxito el mayor número de problemas o rea-
lizar un mayor número de tareas.
- Enseñar las estrategias de forma clara y explícita, apoyándose en los conoci-
mientos previos del estudiante y ofreciendo una instrucción acompañada de la
ayuda necesaria para cada alumno.
- Facilitar la retención de lo aprendido ofreciendo posibilidades de prácticas y
revisión.
En este sentido, el objetivo del profesor será crear un clima que promueva un
aprendizaje autorregular, que permita a los estudiantes mejorar sus estrategias de
estudio, aumentando de este modo su confianza en su propia competencia académi-
ca. Ofrecer una enseñanza de calidad no implica sólo que el profesor seleccione las
tareas a realizar teniendo en cuenta las características a las que se ha hecho referen-
cia, sino que ha de ofrecer una instrucción estratégica. Para ello, algunos autores pro-
ponen el llamado modelo cíclico de aprendizaje autorregulado (Zimmerman y col.
1996), con el que los profesores pueden enseñar a los estudiantes no sólo contenidos
y habilidades sino también a tomar conciencia de la relación existente entre su con-
ducta ante las tareas y los resultados que obtiene, lo que les permite controlar y diri-
gir su propio aprendizaje.
El modelo cíclico de aprendizaje autorregulado consta de diferentes procesos que
hacen referencia a:
• Autoevaluación y control de la propia eficacia: el profesor enseña a los estudian-
tes a observar y evaluar aspectos fundamentales de su conducta de aprendizaje, su
realización de las tareas y de los resultados que obtiene, apoyándose en un formula-
rio que permita precisar este control.
• Establecimiento de metas y de un plan estratégico para lograrlas: el profesor ha
de establecer un diálogo con sus alumnos en relación a aquellos aspectos que perci-
ben como adecuados y los que consideran susceptibles de mejora, indicando la estra-
tegia más adecuada para llevar a cabo esta mejora. El profesor actúa como un tutor
que no se limita sólo a proponer tareas y evaluar los resultados, sino que se centra en
observar los procesos de trabajo utilizados por los alumnos, ofreciéndoles feedback
personalizado sobre dichos procesos.
• Control de la aplicación de las estrategias de acuerdo con un plan establecido
previamente: el profesor supervisa continuamente la actividad del alumno en cuanto
a las distintas estrategias propuestas; el estudiante comprueba la eficacia de las mis-
mas, lo que le ayuda a tomar conciencia sobre cómo cada tarea se divide en compo-
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nentes específicos y cómo ayudan las estrategias a avanzar en la realización en cada
uno de los componentes hasta llegar a los resultados deseados.
El apoyo constante del profesor resulta primordial para el estudiante, ya que cuan-
do éste se siente solo ante el descubrimiento de conceptos y métodos, tiende a cen-
trase en los logros obtenidos atribuyéndolos a factores internos incontrolables, sin
tener conciencia de la posibilidad de un éxito futuro y sin beneficiarse del aspecto
metacognitivo de su aprendizaje. En estos casos, los errores generan creencias nega-
tivas acerca de su autoeficacia. Por el contrario, cuando se tiene por objetivo que el
estudiante sea autónomo, es posible que éstos atribuyan sus logros a recursos perso-
nales controlables, desarrollando percepciones positivas de autoeficacia, con lo que
se incrementa su motivación hacia el aprendizaje de nuevos conocimientos y habili-
dades.
• Control del resultado conseguido: los estudiantes comprueban la eficacia de la
aplicación de las estrategias a las tareas propuestas en clase, contando con el apoyo
del profesor, quien les ayuda a revisar cada una de las etapas del ciclo, y a observar
cómo a través de ellas han ido resolviendo las dificultades, o corrigiendo las conduc-
tas inadecuadas, destacando el desarrollo de su progreso.
Dado que el proceso de enseñanza/aprendizaje se basa en los conocimientos pre-
vios del alumno y la aportación de los recursos ajustados a las necesidades individua-
les, se hace posible que los alumnos menos competentes logren comprender y repre-
sentar los conocimientos de manera más elaborada, al tiempo que adquieren nuevas
destrezas y habilidades. Todo ello ha de repercutir de forma positiva sobre su propia
imagen y sobre la valoración de sí mismo, pudiendo recobrar la confianza en sus pro-
pias capacidades y posibilidades y favoreciendo un desarrollo equilibrado y global.
No obstante, las experiencias de fracaso en demasiadas ocasiones y en determinados
alumnos, han deteriorado tanto la propia imagen como las experiencias escolares,
arraigándose de tal manera que se hacen muy resistentes al cambio, por lo que se pre-
cisa una intervención específica y complementaria que se centre en la toma de con-
ciencia y modificación de las mismas.
Respecto a la interacción con los otros significativos, los profesores y compa-
ñeros son los dos grupos más influyentes en la construcción del autoconcepto del
estudiante. Los compañeros tienen un papel decisivo en la formación del autoconcep-
to del adolescente, ya que no sólo constituyen el punto de referencia para evaluar la
propia competencia sino que además establecen un estatus determinado para cada
alumno dentro del grupo, según sea la interacción que se establezca entre y con ellos.
Resulta de interés conocer qué cualidades y rasgos valoran los miembros del grupo
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y cómo se ven los estudiantes de acuerdo con estos aspectos, sobre todo los que pre-
sentan algún tipo de déficit, ya sea personal, social o académico. En caso de que las
percepciones del chico sean negativas, el profesor puede indagar en qué dimensiones
o facetas del autoconcepto dichos aspectos están influyendo negativamente, a fin de
intervenir indirectamente trabajando conjuntamente con todos los miembros del gru-
po. 
Puesto que el adolescente con déficit visual con frecuencia se siente poco queri-
do y aceptado por sus iguales, tiene pocos amigos y le cuesta mucho conseguirlos,
afectando negativamente estas percepciones a la dimensión social de su autoconcep-
to, parece importante que el profesor trabaje sus habilidades sociales y de comunica-
ción, ya que a medida que mejore en estos aspectos, el joven se relacionará de forma
más adecuada con sus compañeros, lo que le permitirá sentirse más integrado y segu-
ro. 
En relación a esta cuestión existen programas que pueden ponerse en práctica en
el aula con la intención de propiciar el desarrollo de habilidades básicas de comuni-
cación, habilidades conversacionales, habilidades relacionadas con la expresión de
sentimientos y emociones, habilidades para solucionar problemas interpersonales...
Estos programas incluyen un método de evaluación y directrices para el profesor,
teniendo como objetivo favorecer la adquisición de destrezas que permitan al estu-
diante autorregular sus emociones y pensamientos negativos surgidos en situaciones
de interacción, al tiempo que le proporcionan claves para relacionarse con sus igua-
les de la forma más hábil e idónea. Esto permite un incremento en su autoconcepto
contribuyendo a la modificación de otras percepciones negativas que puedan afectar
a otras dimensiones de este constructo. En consecuencia, el profesor ha de crear situa-
ciones que ofrezcan oportunidades para que los alumnos consigan un estatus más
satisfactorio. Igualmente, ha de promover actividades que contribuyan a mejorar y a
enriquecer las interacciones que tienen lugar en el contexto escolar, puesto que el de-
sarrollo de la imagen y valoración de sí mismo es con frecuencia una proyección de
estas interacciones.
A la hora de comprender y modificar la imagen que el alumno construye de sí mis-
mo resulta un elemento clave el fomento de la calidad de las interacciones entre pro-
fesor y alumno. Dentro de esta vertiente de la interacción, el clima escolar se con-
vierte en una variable relevante. Son numerosas las investigaciones que destacan la
necesidad de crear un contexto que facilite la expresión del sujeto, su comunicación,
la aceptación de sí mismo y de los demás.
Un factor decisivo a la hora de favorecer un clima escolar propicio es el estable-
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cimiento de un marco de relaciones basado en la aceptación, la confianza mutua y el
respeto; aspectos que permiten el establecimiento de relaciones afectuosas que con-
tribuyen a la formación de una imagen de sí mismo ajustada, positiva y segura. En
este clima, el profesor plantea acciones que enriquezcan sus interacciones, ofrecién-
doles recursos para llevarlas a cabo de forma satisfactoria; plantea cuestiones nuevas
pero fija las ayudas necesarias para que los alumnos puedan responder de forma ade-
cuada, teniendo en cuenta la capacidad de cada uno de los alumnos, y a partir de ahí,
planificar la enseñanza que les permita progresar.
En el caso de los alumnos que se consideran poco competentes, debido a los fra-
casos sucesivos, y a que ya no sienten interés por lo que la escuela les ofrece, convie-
ne poner de relieve la creación de este ambiente afectivo emocional para que sirva de
apoyo a los distintos aspectos de su aprendizaje; este proceso puede contribuir a per-
cibir las tareas y contenidos escolares, no como una amenaza, sino como un medio
para desarrollar y enriquecer las propias capacidades. Para crear este ambiente se ha
de prestar especial atención al tipo de crítica que el profesor proporciona al alumno,
y al apoyo que éste debe prestar a los alumnos que presentan distintas dificultades,
dada la ansiedad que la mayoría experimenta ante las tareas, e incluso el ambiente
escolar.
Respecto al primer aspecto, conviene evitar tanto las críticas realizadas pública-
mente, como la excesiva permisibilidad ante una acción inadecuada, debido a que las
primeras pueden dañar las autopercepciones del estudiante, y las segundas hacerle
creer que se espera de él un rendimiento pobre dada su escasa competencia. Las crí-
ticas pueden ser positivas si con ellas se transmite al alumno que puede conseguir un
mejor aprendizaje lo que conduce a una mejor realización de su tarea, siempre y cuan-
do dicha crítica se realice en privado y centrada en errores concretos, no en su actua-
ción en general.
En cuanto a la ansiedad que produce el hecho de enfrentarse a una tarea nueva que
se considera difícil, constituye una amenaza para el alumno, por lo que se precisa una
ayuda extra, como es la de suprimir la evaluación. Algunas sugerencias para trabajar
con estudiantes que cuentan con un determinado nivel de ansiedad suficiente como
para dificultar su aprendizaje, estriban en ofrecer explicaciones claras y directas, uti-
lizar apoyos gráficos y guiones y ajustarse al ritmo del alumno dándole tiempo para
asimilar la información, para que resuelva sus dudas y corrija sus propios errores.
Existen algunos programas específicos de intervención, cuya finalidad es que los
estudiantes puedan solventar sus déficits cognitivos, afectivos y motivacionales que
interfieren negativamente sobre su aprendizaje y logro académico, desarrollando
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estrategias que le permitan afrontar de manera eficaz las situaciones que le producen
ansiedad. Un programa de este tipo ha de abarcar los siguientes aspectos:
- Evaluación de situaciones problemáticas en el ámbito escolar.
- Reducción de la ansiedad ante situaciones estresantes mediante técnicas de
relajación y control.
- Desarrollo de técnicas de resolución de problemas.
- Estrategias de aprendizaje afectivo emocional.
- Cambio de actitudes ante situaciones estresantes.
- Adaptación de las expectativas y aspiraciones a los éxitos reales.
Otro aspecto importante de la interacción entre profesor y alumno es el de las
expectativas y feedbacks de los profesores respecto a los estudiantes que encuentran
problemas a la hora de aprender. En el aula, el profesor está continuamente transmi-
tiendo información a sus alumnos sobre la calidad de sus relaciones, sobre sus posi-
bilidades y limitaciones, sobre su competencia e incompetencia. Los estudiantes que
no tienen problemas en la realización de sus aprendizajes escolares suelen recibir del
profesor un feedback positivo que afecta favorablemente a sus creencias de compe-
tencia y valía, reforzándolas. Por el contrario, aquellos alumnos que tienen proble-
mas para realizar sus tareas, con frecuencia reciben un feedback negativo que acre-
cienta su sentimiento de falta de confianza en sus propias capacidades y posibilida-
des, ya que al ser esta información nueva coherente con la ya existente en sus propios
esquemas cognitivos, se procesa y se integra sin dificultad, siendo considerada por el
alumno como una prueba más que confirma las nefastas creencias que el estudiante
ya tiene de sí mismo.
La información negativa que el profesor transmite afectará negativamente al auto-
concepto del sujeto, a sus expectativas, a su conducta ante las tareas y, en consecuen-
cia, a su aprovechamiento escolar. Si esto ocurre de este modo, de cara a la interven-
ción con aquellos alumnos que tienen una imagen deteriorada de sí mismos, el pro-
fesor ha de intentar transmitir informaciones de carácter positivo, basadas en el reco-
nocimiento de los esfuerzos del sujeto, de sus realizaciones y de sus progresos. Ade-
más, si la información es necesariamente negativa, el profesor ha de transmitirla de
modo respetuoso, señalando claramente los motivos de esta información, mostrándo-
le al alumno al mismo tiempo la prueba de que se le valora y se le acepta, de tal for-
ma que se puede evitar que esta información deteriore su autoconcepto o autopercep-
ciones.
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2. PROGRAMAS DE ENTRENAMIENTO DEL AUTOCONCEPTO
Además de las claves necesarias para la mejora del autoconcepto, se pueden uti-
lizar diferentes programas en la línea de Vallés Arándiga (1997), que pueden ser de
gran ayuda a la hora de incorporar nuevas pautas de entrenamiento. En esta línea,
Pope y col. (1988) proponen que antes de introducir un programa de entrenamiento
del autoconcepto es importante conocer previamente el nivel de autoestima, estado
anímico del sujeto, opinión que tiene de sí mismo, sus puntos fuertes y débiles... Este
conocimiento se obtiene a través de entrevistas, observaciones y pruebas como las
comentadas con anterioridad. 
Una vez conocido el perfil que presenta el alumno, la intervención no pretende
una acción directa sobre el autoconcepto, sino sobre las variables que lo determinan.
Algunas de estas variables pueden ser: habilidad para la solución de problemas, auto-
control, palabras y frases que uno se dice a sí mismo, imagen corporal, las metas que
uno se ha propuesto alcanzar, comprensión y habilidad social, habilidad en la comu-
nicación con los demás, estilo atribucional…
La manera operativa de desarrollar estas habilidades es mediante procesos estra-
tégicos en el ámbito personal y socioeducativo. En el ámbito personal, intervienen en
el autoconcepto otras variables como la autoestima, las autoinstrucciones y el auto-
control. En el ámbito socioeducativo, el autoconcepto se puede mejorar con estrate-
gias para la resolución de problemas sociales, para tomar conciencia de los objetivos
a alcanzar y para mejorar las habilidades de interacción.
Junto a estos programas existen otros con los que se pretenden mejorar además
del autoconcepto, otras variables psicosociales, con el fin de lograr un mejor ajuste y
desarrollo personal y social en los diferentes medios en los que se desenvuelven los
alumnos. Entre dichos programas hallamos algunos, aunque escasos dirigidos a los
alumnos con déficit visual. Posteriormente, damos cuenta de los programas que
resultan de mayor interés para entrenamiento de distintos constructos de la persona-
lidad, entre los que el autoconcepto alcanza un papel relevante en el funcionamiento
y desarrollo de la misma. 
Téngase en cuenta que nos limitamos a exponer distintas propuestas de progra-
mas existentes en la literatura, donde encontramos junto al autoconcepto otras varia-
bles como la autoestima. Sin embargo, nuestra exposición al respecto ha quedado cla-
ra a lo largo de este trabajo, en cuanto a que entendemos que dicho constructo con-
tiene aspectos descriptivos y cognitivos, junto a aspectos afectivos y valorativos; en
consecuencia, consideramos que la autoestima está subsumida o integrada en el cons-
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tructo autoconcepto formando parte integrante del mismo.
2.1. Entrenamiento del autoconcepto personal
La mejora del autoconcepto de uno mismo implica desarrollar la autoestima, las
autoinstrucciones y el autocontrol. La autoestima es el punto de partida y la base en
la que se asientan las otras variables del autoconcepto. El peso de la autoestima es
más fuerte durante la adolescencia, y puede llevar a conductas extremas como la ano-
rexia, cuando la percepción de uno mismo es muy negativa. La intervención sobre
este ámbito supone ajustar los modelos del alumno; hacerle ver las posibilidades físi-
cas reales y modificar las atribuciones y el lenguaje interior.
Las autoinstrucciones son consecuencia de lo que nos dicen los demás, o imita-
ción de lo que otras personas se dicen a sí mismas. Cuando un alumno fracasa, se dice
frases negativas, que si no se cortan, se pueden generalizar y configurar un tipo de
pensamiento de sí mismo muy negativo. La intervención sobre este ámbito supone
modificar los pensamientos negativos y cambiarlos por positivos e instruir al alumno
para que aprenda a autorreforzarse.
El autocontrol de los sentimientos y la conducta hace que el alumno se sienta com-
petente y seguro ante los demás. La falta de control repercute negativamente sobre el
logro académico porque disminuye la capacidad de atención sostenida, concentra-
ción, y los feedbacks positivos del profesor y del resto de los compañeros. La inter-
vención sobre el autocontrol supone planificar metas realistas, regular y dominar la
conducta, y comprender, aceptar y cumplir las normas.
2.2. Entrenamiento del autoconcepto social y escolar
La mejora del autoconcepto social y escolar implica saber solucionar los proble-
mas sociales, proponer objetivos realistas y ser capaz de relacionarse con los demás
con cierta habilidad. 
Los alumnos en el contexto escolar y social suelen tener discusiones, dificultades
de adaptación y experiencias de rechazo que generan falta de confianza y de seguri-
dad, máxime si no saben resolver convenientemente estos problemas. En el proceso
de solución de estos problemas intervienen aspectos afectivos, cognitivos y conduc-
tuales. Existen algunos programas para entrenar a los alumnos a solucionar estos pro-
blemas sociales, basándose en:
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- Aprender a descubrir aquellos resortes que alteran su estado de ánimo.
- Precisar los límites y características del problema.
- Plantear los objetivos a seguir.
- Aportar posibles soluciones.
- Analizar cada una de las soluciones propuestas.
- Escoger la más indicada.
- Fijar un plan y ponerlo en práctica.
El fin último es que el alumno aprenda a identificar y manejar las mejores solu-
ciones para cada tipo de problemas.
Respecto a los objetivos que se proponen de cara al entrenamiento de los aspec-
tos sociales y escolares, ha de tenerse siempre en cuenta que éstos sean realistas, en
el sentido de que las metas han de adecuarse a las características del sujeto, pues de
lo contrario, el alumno puede experimentar fracasos frecuentes y escasos éxitos. Por
consiguiente, las metas han de estar adaptadas a sus posibilidades reales. La tarea de
los profesores será, pues, diseñar metas adaptadas a las capacidades de sus alumnos,
por lo que se tendrá en cuenta el diseño de las programaciones de aula en las que pri-
men las capacidades sobre los contenidos, de tal forma que la selección de estos con-
tenidos se adecúen al desarrollo del alumno, abordando cada contenido con el grado
de profundidad que permita cada una de las capacidades de los estudiantes. El dise-
ño de objetivos con esta característica, según Álvarez y Soler (1998), permitirá adap-
tarlo a las posibilidades reales de cada alumno.
Por su parte, la dimensión social dentro de la estructura del autoconcepto es una
variable esencial, ya que cuando la persona aprende a relacionarse con habilidad
experimenta una mejora en su opinión sobre el alumno. También la capacidad de
comprender el punto de vista de los demás es básico para el éxito en las relaciones
interpersonales. Como vía para su adquisición, Pope, McHale y Craighead (1988)
recomiendan:
- Escuchar, prestar atención, no interrumpir, mostrar interés, manifestar que se
atiende, hacer preguntas, mostrar gestos de asentimiento...
- Compartir las cosas, prestar y pedir prestado.
- Participar y cooperar en las actividades grupo.
- Elogiar y aprobar lo que los otros hacen bien y saber recibir elogios de los
demás.
- Saber cuándo se puede acoplar a las actividades de los demás y saber cuándo
es el momento oportuno para retirarse de una actividad sin perjudicar a los
otros.
- Saber participar en una conversación.
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Este proceso se puede realizar en grupos pequeños, con alumnos con y sin difi-
cultades de interacción, teniendo en cuenta las siguientes fases:
- Presentar un modelo.
- Simular situaciones como las del modelo.
- Generalizar la práctica en situaciones reales.
- Reforzar después de cada intento.
Dada la importancia que tiene el contexto escolar en la elaboración de la propia
imagen, Núñez y González-Pumariega (1998) consideran necesario proporcionar
experiencias de calidad en el aula, y establecer interacciones adecuadas por las razo-
nes expuestas anteriormente.
2.3. Entrenamiento del autoconcepto, la autoimagen y la autoestima
Los programas para mejorar el autoconcepto, la autoimagen y la autoestima pre-
tenden entrenar estas tres variables de la personalidad con el fin de lograr un mejor
desarrollo personal y social de los alumnos. Se parte de la consideración de que las
tres variables poseen un componente cognitivo que se proyecta sobre los planos con-
ductuales y afectivos. El objetivo es, pues, desarrollar contenidos referidos a diver-
sas áreas, al tiempo que se incluyan en aquellas áreas transversales estas variables de
tipo afectivo por su posible repercusión en el rendimiento académico del alumno.
Estas áreas se estructuran en cuatro dimensiones: yo, colegio, amigos y familia.
Para cada una de ellas se proponen actividades dirigidas para que el alumno tome
conciencia de su realidad y de las personas que le rodean, desarrolle actitudes de valía
positivas de sí mismos y de los demás, que le permitan relacionarse adecuadamente.
2.4. Entrenamiento del autoconcepto y la autoestima
El programa para desarrollar el autoconcepto y autoestima va dirigido a alumnos
de Secundaria y Bachillerato. Consta de un conjunto de actividades que pretenden
motivar la reflexión y discusión sobre las distintas dimensiones sobre autoconcepto.
Para el desarrollo de la autoestima y el autoconcepto académico, se presentan 10 acti-
vidades que recogen situaciones y experiencias relacionadas con la actividad escolar,
con la intención de llevar al alumno a una valoración de su propia situación como
estudiante, y de esta forma facilitarle la toma de decisiones más oportunas. Par el de-
sarrollo de la autoestima y autoconcepto físico, el programa consta de 8 actividades
referidas a distintos aspectos de la realidad física del adolescente, con la pretensión
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de que conozca y acepte su propia realidad corporal. Para el desarrollo de la autoes-
tima y el autoconcepto social, se presentan 9 actividades que pretenden entrenar el
manejo de las relaciones interpersonales y sociales. En cuanto al desarrollo de la
autoestima y el autoconcepto personal, el programa consta de 17 actividades relacio-
nadas con las características personales de autonomía, responsabilidad, toma de deci-
siones y otros aspectos relacionados con la personalidad y la propia identidad. Por
último, la autoestima y el autoconcepto emocional se compone de 10 actividades con
las que se pretende que el alumno analice y conozca sus propios sentimientos y expe-
riencias emocionales, y la manera de expresarlos en sus relaciones con los otros.
2.5. Algunos programas para la mejora de los aspectos psicosociales 
en alumnos ciegos/deficientes visuales
Los alumnos ciegos o deficientes visuales son susceptibles de desarrollar un auto-
concepto más bajo que el de sus compañeros sin discapacidad (Johnson y Johnson,
1991, Verdugo y Caballo, 1993, Pelechano, 1990, Pelechano et al., 1991, Díaz-Agua-
do et al., 1994 y Martínez, 2004), debido a diversos factores, tales como: calidad de
las relaciones interpersonales en la infancia, contacto social reducido, falta de capa-
cidad para utilizar indicadores visuales, patrones estereotipados de comportamiento,
diferencias del aprendizaje por modelado y feedback... Es, por ello, que desde el
ámbito educativo se hace necesaria la aplicación de programas que refuercen su auto-
concepto.
Dada la existencia de niveles bajos en el autoconcepto de los alumnos con nece-
sidades educativas especiales, algunos autores han tratado de diseñar estrategias para
incrementar los niveles de esta variable y tratar de paliar la situación de déficit. En
nuestra revisión, encontramos uno de los trabajos recopilatorios de mayor interés en
Avazian (1987), en el que el autor se centra en los tratamientos que pretenden incre-
mentar los niveles de autoconcepto de los alumnos con dificultades de aprendizaje,
cuya selección se lleva a cabo de acuerdo a los criterios de calidad en cuanto a que
los estudios deben ser realizados sobre más de quince sujetos y deben aportar datos
estadísticos consistentes. De acuerdo con este autor, se puede constatar la existencia
de cambios como consecuencia de diferentes intervenciones: proporcionando infor-
mación sobre la discapacidad, entrenamiento a padres, hipnoterapia, enseñanza y
entrenamiento de distintas habilidades y estrategias personales y sociales, estrategias
docentes en el aula, y ubicación de los alumnos con necesidades educativas especia-
les en distintos marcos de escolarización.
En el campo educativo, la conciencia de la educación social ha venido orientan-
El logro académico de los alumnos de ESO y Bachillerato
306
do sus esfuerzos en torno al estudio de las habilidades sociales en la población dis-
capacitada. Puesto que la importancia que para el alumno ciego integrado en un cen-
tro ordinario tienen las interacciones con sus iguales y la influencia que éstas ejercen
a la hora de valorar su competencia escolar y social, resulta conveniente detenernos
brevemente en algunos estudios que para la población con déficit visual se han lleva-
do a cabo sobre la necesidad de desarrollar habilidades sociales en el chico inviden-
te y sus compañeros. En la práctica, con frecuencia se intenta desarrollar un autocon-
cepto positivo en el alumno junto a otras variables psicosociales como las habilida-
des sociales que permitan a éste desenvolverse adecuadamente en su medio y resol-
ver las dificultades que la convivencia con los otros le depara. 
En este sentido, los trabajos de Verdugo y Caballo (1993), Vallés Arándiga y
Miñana Estruch (1997), ponen de manifiesto que las personas con ceguera o déficit
visual presentan carencias en su repertorio de habilidades verbales y no verbales de
interacción social, debidas, entre otros factores, a la limitada información visual que
reciben, lo que afecta sustancialmente a la destreza del sujeto para aprender de for-
ma incidental habilidades que contribuyan a la competencia social. No obstante, los
entrenamientos en habilidades sociales en la escuela son muy deficitarios a causa de
diversos factores, entre los que destacamos la gran heterogeneidad en las expectati-
vas que sobre el alumno ciego tienen tanto la familia como su entorno social y esco-
lar; la ambigüedad de objetivos a perseguir en este área y la dificultad para empare-
jarlos con las acciones comportamentales a llevar a cabo; el énfasis dado en las escue-
las a los aspectos académicos más que al aprendizaje social; la falta de tiempo en el
aula para la puesta en marcha de programas de entrenamiento en habilidades socia-
les; y la ausencia de estándares de habilidades sociales apropiadas para personas con
deficiencia visual (Erin, Dignan y Brown, 1991). Para Bina (1986), la ausencia de
estos programas en las escuelas se debe a la falta de tiempo del profesorado para
ponerlos en práctica, a la poca importancia que se le dan a los mismos y a la ausen-
cia de estrategias de aprendizaje apropiadas, utilizándose, en su lugar, métodos com-
petitivos e individualistas que dificultan la integración de los alumnos ciegos en su
entorno escolar.
La mayor parte de las investigaciones sobre habilidades sociales para personas
con déficit visual se han centrado en la población joven y adulta, con el principal obje-
tivo del entrenamiento en habilidades físicas concretas como expresión facial, direc-
ción de la mirada, posturas, gestos, etc. (Raver y Dwyer, 1986, León y Medina, 1996).
Otros estudios se han ocupado de la reducción de estereotipias para la mejora de la
interacción social de estos chicos (Barton y LaGrow, 1985).
Algunas investigaciones sobre asertividad de estos alumnos han puesto de mani-
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fiesto que éstos pueden aparecer como demasiado pasivos o demasiado agresivos en
sus interacciones sociales. Así, se han desarrollado programas de entrenamiento de
habilidades verbales y no verbales para la mejora de la asertividad como son los de
Van Hasselt, Kazdin, Hersen, Simon y Mastantuono (1985), los cuales iban dirigidos
a la mejora de las conductas asertivas de niños y adolescentes. 
Los resultados de todas estas investigaciones son positivos. Sin embargo, se obser-
va una falta de generalización a los diferentes ambientes en los que se inserta el chi-
co invidente con las nuevas conductas adquiridas. Por ello, se ve necesario el desarro-
llo de estudios que evalúen la generalización de los aprendizajes a los ambientes natu-
rales a largo plazo.
En general, la mayor parte de las investigaciones se centran fundamentalmente en
el déficit del alumno, tomando esta característica como base del entrenamiento. Aun-
que son pocos los estudios que tienen en cuenta la estructuración del ambiente, la
naturaleza compleja e interactiva de las relaciones interpersonales, y el impacto de la
actitud de la sociedad respecto de las personas invidentes, siendo la realidad de estos
alumnos un ambiente social potencialmente hostil para ellos (McCuspie, 1992).
Verdugo y Caballo (1993) realizaron un trabajo relativo al diseño de un programa
de entrenamiento en habilidades sociales para alumnos con deficiencias visuales.
Este programa tiene como objetivo mejorar las habilidades sociales de los alumnos
con deficiencia visual integrados en centros ordinarios. Para ello, se realiza un dise-
ño de línea base múltiple entre tres sujetos invidentes, replicado con otros tres que
presentaban deficiencias asociadas. Los resultados que encontraron se pueden resu-
mir en los siguientes aspectos:
• Reducción de la frecuencia de conductas no interactivas en el ambiente natu-
ral.
• Mejora de las conductas no verbales de interacción.
• Aumento de la calidad de conductas de iniciación individual, en grupo, y de
mantenimiento. 
A pesar de los hallazgos encontrados, los autores sugieren que se desarrollen pro-
gramas más amplios que incorporen estrategias de cambios de actitudes, cambios de
conducta y estructuración de los ambientes escolares.
Vallés Arándiga y Miñana Struch (1997) llevaron a cabo una experiencia con
alumnos adolescentes ciegos y deficientes visuales de un centro específico, con el fin
de evaluar la autoestima de estos alumnos y someterles a un programa de entrena-
miento en habilidades sociales. En este estudio, se utilizó un procedimiento de
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autoinforme y un instrumento elaborado por el propio equipo de la investigación. Los
resultados mostraban que estos alumnos necesitaban ser entrenados en procedimien-
tos de reestructuración cognitiva para mejorar su autopercepción en cada componen-
te de la autoestima.
Johnson y Johnson (1991) diseñaron un programa con el objeto de comprobar si
el uso del asesoramiento y entrenamiento al grupo de adolescentes deficientes visua-
les mejoraba su autoconcepto, medido con la Escala de Autoconcepto Tennesse. Los
aspectos abordados en el entrenamiento se referían al autoconcepto, asertividad, rela-
ciones con la familia y con los amigos y hábitos de vida independiente. Tras la inter-
vención, los resultados mostraban que el grupo había mejorado significativamente en
las habilidades objeto de entrenamiento, por lo que se recomendaba utilizar esta téc-
nica con jóvenes deficientes visuales.
Díaz-Aguado, Royo y Baraja (1994) desarrollan un programa para favorecer la
integración escolar de alumnos invidentes, cuyo objetivo general es comprobar si el
programa es eficaz para favorecer la integración de chicos ciegos en el aula ordina-
ria. A partir de trabajos anteriores, estos autores se proponen contrastar, entre otras
hipótesis, aquéllas referidas al autoconcepto, pronosticando que con el programa de
intervención mejorará la autoestima y el autoconcepto de los alumnos invidentes. La
muestra destinada a verificar la eficacia del programa de intervención está formada
por veinte aulas de tercero y quinto de E.G.B., diez de las cuales forman el grupo
experimental y las otras diez el grupo control. Las condiciones de selección de la
muestra se basaron en variables del sujeto y del entorno escolar, tales como: que estu-
vieran integrados alumnos ciegos con un resto de visión no superior al 10%; que per-
tenecieran a colegios públicos; que los alumnos invidentes integrados no tuvieran
otras deficiencias concurrentes y que previamente a la evaluación se hubieran detec-
tado problemas en la integración del alumno ciego. Para evaluar el autoconcepto, se
utilizó la versión castellana del cuestionario Piers Harris, formada por 80 elementos
dicotómicos, y seis escalas específicas (conducta, intelectual, físico, ansiedad, popu-
laridad y felicidad).
Las conclusiones que hallaron indican que se verifican las hipótesis propuestas
referidas al autoconcepto. El programa resulta eficaz para mejorar en los alumnos cie-
gos de tercero y quinto su percepción de ser felices y sentirse satisfechos consigo mis-
mos; resultado que cabe relacionar con el sesgo pesimista que algunos alumnos invi-
dentes aplicaban a su situación al principio, confirmando la eficacia del programa
para mejorar su bienestar psicológico. 
La eficacia del programa de intervención en los alumnos ciegos tiende a ser más
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general en quinto curso que en tercero, debido probablemente a que en la preadoles-
cencia, la pérdida de autoestima producida como consecuencia de la discapacidad
también suele generalizarse a todos los ámbitos del alumno. Aunque el efecto del pro-
grama, en este sentido, sólo llegue a ser marginalmente significativo, debido al redu-
cido tamaño de la muestra, debe tenerse en cuenta, puesto que supone un paso más
en la investigación sobre programas para la mejora del autoconcepto de alumnos con
déficit visual, en los que como ya hemos dicho, la heterogeneidad de la población, su
dispersión geográfica y el reducido tamaño muestral son condiciones de partida ante
cualquier tipo de investigación que se pretenda con estos alumnos.
Cabe citar, aunque sin ser fruto de una investigación previa dirigida a la población
con déficit visual, un programa llevado a cabo con alumnos adolescentes deficientes
visuales por García Gómez (1999). Este programa se basaba en los principios de
Terapia Racional Emotiva y en el entrenamiento en habilidades sociales. En él, par-
ticipaban alumnos, padres y profesores. Los resultados hallados mostraron que la
autoestima de estos alumnos aumentaba de forma significativa tras su aplicación
(García Gómez, 1999).
Siguiendo a López et al. (2000), se considera necesaria la intervención con el
alumno ciego y deficiente visual, incidiendo paralelamente en las familias y el entor-
no más próximo, a fin de fomentar un ambiente de aceptación y respeto, y crear la
conciencia del derecho a la diferencia, a través de la elaboración de programas ade-
cuados, con el objetivo de mejorar la percepción de sí mismo. En cuanto a posibles
orientaciones sobre los programas aconsejados para alumnos con baja visión, pueden
ser recomendables aquéllos que vayan en la línea de los trabajos mencionados de
Vallés Arándiga y Miñana Struch (1997), sobre entrenamiento en habilidades socia-
les; entrenamiento en asertividad, autopercepción, relaciones con la familia y con los
amigos..., sugerido por Jonhson y Jonhson (1991); entrenamiento en el empleo del
aprendizaje cooperativo, utilizado por Díaz-Aguado (1995), para evitar una excesiva
autoexigencia con la intención de asemejarse lo más posible a aquéllos sin déficit
visual, como refieren Salinas, Beltrán, Martín y Salinas (1997); o bien, la puesta en
práctica de programas de conciencia social que incluyan aspectos como el cambio de
actitudes, promover la participación del alumno en actividades de tiempo libre, o el
fomento de un ambiente positivo que facilite las interacciones educativo-sociales, tal
como proponen Verdugo, Alonso, Caballo y Delgado (1996).
Hemos visto, junto a Verdugo y Caballo (1993), que las personas con déficit visual
presentan ciertas lagunas en su desarrollo psicosocial, debido a la ausencia de indi-
cadores visuales en sus interacciones, ausencia de modelado, y feedback distorsiona-
do de las personas que le rodean. Sin embargo, resulta difícil establecer un perfil
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específico de este desarrollo dada la gran heterogeneidad de la población, determina-
da por diferentes grados del déficit visual, distintos momentos de aparición de la defi-
ciencia visual, y diversidad de ambientes familiares y educativos.
Diversas investigaciones muestran las consecuencias negativas de estos déficits en
el desarrollo psicosocial: aislamiento de los iguales, evaluaciones negativas de los
otros sobre las personas con deficiencia visual, dificultad en el proceso de integra-
ción escolar, dificultad de ajustes posteriores en la vida laboral y de la comunidad.
Cabe destacar la importancia de la intervención temprana para incrementar la com-
petencia social de los alumnos con déficit visual y prevenir los problemas posterio-
res en sus interacciones sociales, así como la utilización en la escuela de estrategias
de enseñanza/aprendizaje de tipo cooperativo que favorezcan la integración escolar,
eviten el aislamiento, incrementen la autoestima y proporcionen experiencias natura-
les y adecuadas para integrar en el currículo escolar entrenamientos sistemáticos para
la mejora de las habilidades sociales y el autoconcepto.
Para mayor efectividad de los programas de entrenamiento, así como para que se
produzca generalización y mantenimiento de las habilidades aprendidas, es conve-
niente la disposición de los iguales en el entrenamiento. Es importante también que
estas habilidades aprendidas sean reforzadas de forma consistente por todas las perso-
nas que son significativas para el alumno. La colaboración entre profesionales y fami-
lia es fundamental para el desarrollo psicosocial del estudiante, y el buen desenvolvi-
miento de la intervención, mediante la toma de consciencia de su responsabilidad en
la intervención para la mejora de variables psicosociales como el autoconcepto. 
3. CONCLUSIONES
Tomando como referencia cuanto se ha expuesto, junto a los resultados obtenidos
por Martínez (2004) en los distintos estudios contenidos en este libro, se extraen una
serie de conclusiones relevantes para la elaboración de programas de intervención
para la mejora del autoconcepto de los alumnos de Primaria, Secundaria y Bachille-
rato de nuestro ámbito educativo:
- El cuestionario adaptado ha resultado ser un instrumento con propiedades psi-
cométricas rigurosas en cuanto a fiabilidad y validez, lo que une los trabajos
de Martínez (2004) al cuerpo de investigaciones que han validado empírica-
mente el modelo de Shavelson y col. (1976), caso de Marsh y col. (1984-1985-
1986...) y en nuestro país González-Pienda y Núñez (1992-1994), por lo que
el cuestionario adaptado representa un excelente instrumento de medida del
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autoconcepto adecuado a los alumnos de Primaria, Secundaria y Bachillerato
de nuestro ámbito cultural, tanto ciegos como videntes.
- Martínez ha hallado que los alumnos de Primaria, Secundaria y Bachillerato,
independientemente del déficit visual, organizan sus percepciones sobre sí
mismos en distintas facetas o dimensiones específicas, y que a su vez, éstas son
agrupadas en factores de un orden superior. En general, los alumnos distinguen
entre un factor académico, formado por autoconcepto matemático, autocon-
cepto verbal y asignatura en general, y un factor no académico formado por
dimensiones personales y sociales. Estos resultados son de interés para la inter-
vención porque permiten informar al profesor de aquellos aspectos o facetas
en las que los alumnos precisan apoyo; además, informan que en la planifica-
ción las acciones que han de ser programadas pueden orientarse hacia aspec-
tos académicos por un lado, y hacia aspectos no académicos por otro, ya que
los alumnos diferencian claramente entre unas facetas y otras, agrupándolas en
cada uno de estos dos factores respectivamente, lo que facilita la tarea a la hora
de elaborar un programa de mejora de autoconcepto para los chicos de estas
edades.
- Sobre las dimensiones del autoconcepto, en función de variables como la edad,
el sexo y la zona de residencia para todos los alumnos, ciegos y videntes, y
aquéllas específicas, como la modalidad educativa, el tipo de apoyo educativo
y el grado de deficiencia visual, exclusivas de los alumnos ciegos, así como en
función de la presencia o no de deficiencia visual, Martínez (2004) aporta
resultados relevantes de cara a la intervención, poniéndose de manifiesto la
urgente necesidad de elaborar programas para los alumnos más necesitados
que, de acuerdo con los resultados. Son los alumnos ciegos y deficientes visua-
les de estos cursos, y más concretamente las chicas ciegas, quienes han obte-
nido puntuaciones significativamente inferiores que sus iguales sin discapaci-
dad. Los programas irán dirigidos a mejorar los niveles de las dimensiones que
se han mostrado más deficitarias tras una rigurosa evaluación del autoconcep-
to; en este sentido, el autor ofrece un cuestionario adaptado cuya baremación
es de fácil utilización para el profesor y que pueda arrojar información tanto
sobre el autoconcepto global como sobre las puntuaciones que los alumnos
alcanzan en las distintas dimensiones, en alumnos ciegos y videntes, si es
varón o mujer, en los distintos cursos y para los alumnos ubicados en zona rural
o urbana.
- Los resultados también nos indican que existe un acuerdo moderado entre las
diferentes dimensiones de autoconcepto de los alumnos de estos cursos y las
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valoraciones inferidas por sus profesores en las mismas áreas, fundamental-
mente académicas, lo que supone una primera aproximación en la explicación
de la importancia que el profesor tiene para sus alumnos, y en consecuencia,
para la intervención. Un segundo motivo lo hallamos en los resultados de la
influencia de las percepciones del profesor sobre el autoconcepto y rendimien-
to de sus alumnos, siendo significativa la influencia que ejerce sobre el rendi-
miento de los alumnos de estos cursos, ciegos y videntes; mientras que la
influencia sobre autoconcepto es significativa en todos los alumnos videntes
de todos los cursos, y en el caso de los alumnos ciegos de niveles superiores,
pero no en alumnos ciegos de cursos inferiores. Resultados que ofrecen una
valiosa información respecto del papel que juega el profesor en la intervención,
y la necesidad de que éste participe en la elaboración y planificación de los pro-
gramas, ya que conoce bien a sus alumnos y sabe en qué acciones hay que inci-
dir y qué alumnos muestran niveles deficitarios en las mismas. 
- El profesor ha de implicarse en la selección de alumnos que precisen interven-
ción; dicha información se dirigirá prioritariamente hacia dimensiones acadé-
micas y no académicas, o ambas a la vez; ha de participar en la elaboración del
programa de intervención, con la planificación y actividades concretas de
acuerdo con las deficiencias que presentan los alumnos, haciendo correspon-
der estas acciones con las dimensiones de autoconcepto y con la necesidad que
el alumno presente individualmente. También los profesores han de implicar
en la tarea a otros profesores bien para analizar previamente las acciones pro-
puestas, bien para observar el transcurso de las mismas o bien para reflexionar
sobre los resultados de la intervención; y la participación de los padres, ya sea
en acciones concretas dentro del mismo programa, especialmente reforza-
miento y seguimiento de las adquisiciones de sus hijos o bien con la puesta en
marcha de programas similares que impliquen la intervención directa con los
padres respecto a la mejora del autoconcepto. Los profesores, para este fin,
habrán de documentarse ampliamente con trabajos sobre el autoconcepto y los
programas de intervención.
- En consecuencia, los profesores se hacen responsables de crear un clima ade-
cuado basado en la confianza, el respeto y la aceptación de los alumnos más
necesitados; habrán de revisar sus expectativas de logro, sus atribuciones a
causas internas de esfuerzo y no a la capacidad a causas externas, y su estilo
de enseñanza. En definitiva, el profesor ha de desarrollar un sentimiento de
competencia y valía que le permita sentirse capaz de afrontar a los alumnos
con autoconcepto negativo, del mismo modo que trata a los que tienen auto-
conceptos positivos, con la motivación suficiente como para esperar unos bue-
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nos resultados.
- En particular, respecto a los alumnos ciegos, el profesor ha de establecer un
diálogo conductual que implique aceptación, respeto y reconocimiento con el
objetivo de conseguir que la influencia del profesor sobre el autoconcepto de
estos alumnos sea también significativa como en el caso de los alumnos viden-
tes, preparando el terreno para la intervención posterior. El esfuerzo extra que
el profesor dedica voluntariamente para la realización de las tareas de acerca-
miento y la posterior intervención de los alumnos con bajos niveles de auto-
concepto, resulta de incalculable valor no sólo para el reconocimiento positi-
vo de su valía y competencia, sino también por la oportunidad de conocer más
a sus alumnos y dedicarles más tiempo frente a la tendencia habitual de un
mayor contacto con los estudiantes con autoconcepto más elevado. Esta actua-
ción del profesor producirá efectos positivos en el alumno con necesidades
especiales, que al interactuar más con el profesor, sin duda, se sentirá más que-
rido y más feliz.
- Se ha comprobado la relación que existe entre los indicadores de rendimiento
y las dimensiones académicas del autoconcepto de los alumnos de Primaria,
Secundaria y Bachillerato con y sin deficiencia visual, y que esta relación se
produce cuando se trata de dimensiones académicas, lo que nos viene a infor-
mar una vez más de la importancia de los aspectos académicos del autocon-
cepto a la hora de la intervención y la elaboración de programas; dado que éstos
se desarrollan en el ámbito escolar, se inclinan fundamentalmente al desarro-
llo de acciones para favorecer el autoconcepto académico; tendencia donde se
hace notar el papel del profesor para quien los aspectos académicos son más
relevantes, ya que pueden ser simultaneados con programas para el desarrollo
de habilidades académicas. Los resultados ponen de manifiesto esta relación
entre el logro y los aspectos académicos del autoconcepto.
Por consiguiente, en base a lo expuesto, las implicaciones psicoeducativas deriva-
das de un proyecto pueden concretarse en las siguientes pautas de acción:
• La importancia de dirigir las intervenciones hacia facetas tanto académicas
como no académicas; la cual resulta ser más efectiva que tratar de incidir sobre
el autoconcepto en general.
• La importancia de utilizar un instrumento multidimensional que mida las
dimensiones específicas más deficitarias y sobre las que ha de recaer la inter-
vención.
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• El profesor juega un papel importante en el desarrollo del autoconcepto de los
alumnos de su clase (Machargo, 1991). El profesor puede actuar de manera que
induzca a cambios positivos en el autoconcepto de sus alumnos. Una atención
extra y una guía complementaria por parte del profesor a sus alumnos más
necesitados puede ser un medio valioso para favorecer las autovaloraciones
positivas de dicho alumno.
• La intervención ha de realizarse dentro del aula, en donde los autoconceptos y
pautas de conductas iniciales se sustituyen por otros nuevos más adecuados,
que son reforzados por el profesor. El cambio debe realizarse dentro del
ambiente natural del alumno, de forma que existan mayores oportunidades de
perdurar en el futuro las nuevas adquisiciones. Marsh y col. (1991) ponen de
manifiesto la necesidad de que la investigación sobre mejora del autoconcep-
to se centre en derivar estrategias que permitan a los profesores poner en prác-
tica intervenciones en contextos naturales, ya que es aquí donde los programas
adquieren un significado práctico y directo.
• La importancia de una colaboración activa por parte de los profesores en el
diseño del programa de intervención confiere un papel relevante a sus aporta-
ciones y sugerencias. La ampliación de programas en los que se propone a los
profesores pautas de intervenciones ya elaboradas previamente diseñadas, no
logran sus objetivos en la misma medida.
• Se hace conveniente dar a conocer a los profesores las diferentes dimensiones
que comprenden el autoconcepto y las conductas relacionadas con ellas,
teniendo también la oportunidad de comprobar la relevancia de intervenir a
nivel de dimensiones o facetas, en vez de intervenir sobre el autoconcepto en
general.
• El profesor puede disponer de una mayor información sobre la trayectoria de
cada uno de sus alumnos, teniendo la posibilidad de realizar una evaluación
continua de su progreso.
• Las expectativas de los profesores sobre la congruencia de cambios positivos
antes y durante de la intervención, favorecerá la obtención de unos resultados
también positivos reflejados en un aumento en las puntuaciones de las dimen-
siones del autoconcepto objeto de intervención.
• La importancia de trabajar con objetivos individuales específicos en vez de
estándares aplicables a todo grupo clase. En este sentido, la intervención supo-
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ne una atención a la diversidad, ya que representa para los profesores la posi-
bilidad de ensayar un método que les permita trabajar con aquellos alumnos
con bajo autoconcepto, como han resultado ser los alumnos ciegos y deficien-
tes visuales de estos cursos de Primaria, Secundaria y Bachillerato respecto al
autoconcepto de sus iguales sin discapacidad.
• La intervención no académica, basada en aspectos como la relación con los
padres, la interacción con los compañeros y la habilidad física y los deportes,
ocurren mayoritariamente fuera del ámbito de la clase, produciéndose más allá
del control del profesor.
• La relación profesor-alumno está mediatizada por aspectos académicos, debi-
do a la necesidad de cumplir un programa y mostrar resultados adecuados, por
lo que manifiesta una mayor preocupación y dedica mayor atención a los
aspectos académicos del autoconcepto.
• Aunque las facetas académicas siguen teniendo interés a lo largo de los cursos
de Primaria, sin embargo en los cursos de Secundaria y Bachillerato, el profe-
sor aumenta su interés por los aspectos más personales y sociales de sus alum-
nos. Puesto que las facetas no académicas del autoconcepto son fundamenta-
les para el desarrollo del alumno como persona, se hace recomendable fomen-
tar en el contexto educativo la importancia de trabajar estos aspectos en la mis-
ma medida que los académicos. 
• Conviene poner a disposición un mayor número de pautas de actuación dirigi-
das a los aspectos físicos del autoconcepto tanto en relación con la apariencia
como habilidad física, principalmente en la adolescencia, donde los cambios
corporales que experimenta el chico propician un cambio muy significativo
sobre las autopercepciones de su propia imagen.
• Impulsar acciones que promuevan las relaciones con los compañeros, basán-
dose en propiciar interacciones entre iguales enriquecedoras, con un feedback
cargado de informaciones positivas sobre las áreas en las que el alumno se
muestra más competente; situación ésta que favorece e impulsa en el aprendi-
zaje cooperativo.
• Trabajar las relaciones con los padres a través de programas similares a los que
puedan ser desarrollados por los profesores; o bien, a través de acciones con-
cretas integradas en el programa de intervención dirigidas a alumnos, en tér-
minos fundamentalmente de refuerzos y de seguimiento en el hogar.
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En suma, en gran medida la importancia o el éxito de un programa de interven-
ción está mediatizado por el profesor. Si el profesor se halla motivado e interesado
en la puesta en marcha de un programa de mejora de autoconcepto de sus alumnos
más desaventajados, sus esfuerzos extraordinarios no se quedarán en el vacío ni serán
gratuitos, ya que aún en el caso en el que los resultados no fueran los esperados, el
conjunto de acciones que el profesor lleva a cabo antes (elaboración), durante (obser-
vación), y después (reflexión) de la intervención sin duda modificará positivamente
tanto su actitud ante el alumno necesitado de ayuda como la actitud de este último.
Este alumno puede pasar de ser considerado como tímido, aislado e incompetente, a
ser considerado como un alumno más, con unas necesidades específicas, que preci-
sa ser aceptado, respetado y querido; con lo que este alumno mejorará las percepcio-
nes de sí mismo en cuanto a su competencia y valía. Las pequeñas dosis de mejora
han de ser reforzadas continuamente no sólo en el contexto escolar, sino también
familiar a través de un seguimiento sistemático. 
Resta, pues, animar a los profesores a que se impliquen en la elaboración de pro-
gramas para la mejora del autoconcepto y/o del rendimiento académico, en los que
se consideren verdaderos artífices, contando con el apoyo de expertos cuando fuera
necesario. El profesor ha de ser consciente de que representa la persona más idónea
para integrar en el currículum las actividades planificadas en el programa de inter-
vención; actividades que han de ser conjugadas y sobrepuestas a las materias curri-
culares. El programa de intervención deberá ser aplicado en un contexto lo más eco-
lógico posible y bajo la vertiente de la investigación-acción.
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Anexo I: Estructura del autoconcepto
Tabla 8. Análisis factorial exploratorio, muestra 3º ESO (SDQ-2).
Tabla 9. Análisis factorial exploratorio, muestra 4º ESO (SDQ-2).
Tabla 10. Análisis factorial exploratorio, muestra 1º de Bachillerato (SDQ-2).
Tabla 11. Análisis factorial exploratorio, muestra 2º de Bachillerato (SDQ-2).
Tabla 12. Análisis factorial de segundo orden, muestra 2º ESO (SDQ-2).
Tabla 13. Análisis factorial de segundo orden, muestra 3º ESO (SDQ-2).
Tabla 14. Análisis factorial de segundo orden, muestra 4º ESO (SDQ-2).
Tabla 15. Análisis factorial de segundo orden, muestra 1º de Bachillerato
(SDQ-2).
Tabla 16. Análisis factorial de segundo orden, muestra 2º de Bachillerato
(SDQ-2).
Tabla 17. Análisis factorial exploratorio, muestra de chicos (SDQ-2).
Tabla 18. Análisis factorial exploratorio, muestra de alumnas (SDQ-2).
Tabla 19. Análisis factorial de segundo orden, muestra de chicos (SDQ-2).
Tabla 20. Análisis factorial de segundo orden, muestra de alumnas (SDQ-2).
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Tabla 9. Análisis factorial exploratorio, muestra 4º ESO (SDQ-2)
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Anexo I: Estructura del autoconcepto
Tabla 10. Análisis factorial exploratorio, muestra 1º Bachillerato (SDQ-2)
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Tabla 11. Análisis factorial exploratorio, muestra 2º Bachillerato (SDQ-2)
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Tabla 12.  Análisis factorial de segundo orden, muestra 2º ESO (SDQ-2)
Tabla 13.  Análisis factorial de segundo orden, muestra 3º ESO (SDQ-2)
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Tabla 14.  Análisis factorial de segundo orden, muestra 4º ESO (SDQ-2)
Tabla 15.  Análisis factorial de segundo orden, muestra 1º Bachillerato (SDQ-2)
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Tabla 16.  Análisis factorial de segundo orden, muestra 2º Bachillerato (SDQ-2)
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Tabla 17. Análisis factorial exploratorio, muestra de chicos (SDQ-2)
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Tabla 18. Análisis factorial exploratorio, muestra de alumnas (SDQ-2)
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Tabla 19.  Análisis factorial de segundo orden, muestra de alumnos (SDQ-2)
Tabla 20.  Análisis factorial de segundo orden, muestra de alumnas (SDQ-2)
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Anexo II: Funcionamiento del autoconcepto
Tabla 21. Resultados del ANOVA sobre los efectos del sexo, la edad, la zona
de residencia y la interacción entre estas variables sobre las 
dimensiones de autoconcepto en la muestra de alumnos videntes.
Tabla 22. Resultados del ANOVA sobre los efectos del sexo, la edad, la zona
de residencia y la interacción entre estas variables sobre las 
dimensiones de autoconcepto en la muestra de alumnos con déficit
visual.
Tabla 23. Prueba post-hoc sobre las diferencias en las puntuaciones de 
autoconcepto entre los cursos en la muestra de alumnos videntes.
Anexo II: Funcionamiento del Autoconcepto
El logro académico de los alumnos de ESO y Bachillerato
386
387
Anexo II: Funcionamiento del autoconcepto
Tabla 21. Resultados del ANOVA sobre los efectos del sexo, la edad, la zona de 
residencia y la interacción entre estas variables sobre las dimensiones de
autoconcepto en la muestra de alumnos videntes
Pruebas de los efectos inter-sujetos
El logro académico de los alumnos de ESO y Bachillerato
388
Relaciones con los Compañeros sexo opuesto
Relaciones con los Compañeros sexo opuesto
Relaciones con los Compañeros sexo opuesto
(Cont. Tabla 21) Pruebas de los efectos inter-sujetos
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MODALIDAD     DE
ESCOLARIZACIÓN * ZONA
SEXO * ZONA
EDAD * ZONA
,838 1,358 ,210
,730 ,579 ,985
Tabla 22 a. Resultados del ANOVA sobre los efectos del sexo, la edad, la zona de 
residencia y la interacción entre estas variables sobre las dimensiones de
autoconcepto en la muestra de alumnos con déficit visual
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Relaciones con los Compañeros mismo Sexo
Relaciones con los Compañeros Sexo Opuesto
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(Cont. Tabla 22) Pruebas de los efectos inter-sujetos
GRADO DE
DEFICIENCIA VISUAL *
MODALIDAD DE
ESCOLARIZACIÓN
Relaciones con los Compañeros mismo Sexo
Relaciones con los Compañeros Sexo Opuesto
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Relaciones con los Compañeros Sexo Opuesto
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(Cont. Tabla 22) Pruebas de los efectos inter-sujetos
MODALIDAD DE
Relaciones con los Compañeros mismo Sexo
Relaciones con los Compañeros Sexo Opuesto
Relaciones con los Compañeros mismo Sexo
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Tabla 22 b. Resultados del ANOVA sobre los efectos del Tipo de Apoyo Educativo
acerca de las dimensiones de autoconcepto en la muestra de alumnos 
ciegos y deficientes visuales integrados en centros educativos ordinarios
Tabla 23. Prueba post-hoc sobre las diferencias en las puntuaciones de 
autoconcepto entre los cursos en la muestra de alumnos videntes
Comparaciones múltiples. Scheffe
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Anexo III: Instrumentos de evaluación
DIFERENCIACIÓN ENTRE AUTOCONCEPTO Y RENDIMIENTO 
ACADÉMICO 
- Tabla 25. Análisis factorial Autoconcepto-Rendimiento, muestra deficientes
visuales (SDQ-2).
- Tabla 26. Análisis factorial Autoconcepto-Rendimiento, muestra videntes 
(SDQ-2).
- Figura 11. Representación gráfica y especificación de parámetros del modelo 
de diferenciación Autoconcepto-Rendimiento para la muestra de alumnos con
déficit visual (análisis confirmatorio).
- Figura 12. Representación gráfica y especificación de parámetros del modelo 
de diferenciación Autoconcepto-Rendimiento para la muestra de alumnos 
videntes (análisis confirmatorio).
VALIDEZ PREDICTIVA DEL CUESTIONARIO ADAPTADO
- Tabla 27. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra deficientes visuales.
- Tabla 28. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra videntes.
- Tabla 29. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra 2º de ESO videntes. 
- Tabla 30. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra 3º de ESO videntes. 
- Tabla 31. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra 4º de ESO videntes. 
- Tabla 32. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra 1º de Bachillerato videntes. 
- Tabla 33. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra 2º de Bachillerato videntes. 
- Tabla 34. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra chicos videntes. 
- Tabla 35. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra chicas videntes.
- Tabla 36. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra zona rural videntes.
- Tabla 37. Matriz de correlaciones autoconcepto-autoconcepto 
inferido-rendimiento, muestra zona urbana videntes.
Anexo III: Relación del autoconcepto con otrasvariables: rendimiento y autoconcepto inferidopor el profesor
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Adaptaciones del Self Description Questionaire 1:
- Cuestionario Autodescriptivo 1 (Versión Normal)
- Cuestionario Autodescriptivo 1 (Versión Braille)
Cuestionario aplicado a los profesores:
- Cuestionario de Autoconcepto Inferido y Habilidad Académica 1
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Anexo III: Instrumentos de evaluación
Tabla 25. Análisis factorial Autoconcepto-Rendimiento, muestra de alumnos 
Deficientes Visuales (SDQ-2)
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Tabla 26. Análisis factorial Autoconcepto-Rendimiento, muestra de alumnos 
Videntes (SDQ-2)
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Anexo III: Instrumentos de evaluación
Figura 11. Representación gráfica y especificación de parámetros del modelo de 
diferenciación Autoconcepto-Rendimiento, para la muestra de alumnos con
déficit visual (análisis confirmatorio)
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Figura 12. Representación gráfica y especificación de parámetros del modelo de 
diferenciación Autoconcepto-Rendimiento, para la muestra de alumnos viden-
tes (análisis confirmatorio).
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Fí
sic
a 
(in
fer
id
o 
po
r e
l p
ro
fe
so
r);
 A
F 
(i)
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
 (i
nfe
rid
o);
 R
S 
(i)
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l m
ism
o 
Se
x
o
 (i
nfe
rid
o)
R
O
 (i
)=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l S
ex
o
 O
pu
es
to
 (i
nfe
rid
o);
 R
P 
(i)
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s 
(in
fer
id
o);
 H
V
 (i
)=
 H
on
es
tid
ad
-V
er
ac
id
ad
 (i
nfe
rid
o)
EE
 (i
)=
 E
st
ab
ili
da
d 
Em
oc
io
na
l (
inf
er
id
o):
A
L 
(i)
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
 (i
nfe
rid
o);
 A
M
 (i
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
 (i
nfe
rid
o)
A
S 
(i)
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
 A
G
 (i
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o)
R
L=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 L
en
gu
a;
 R
M
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 M
at
em
át
ic
as
; R
G
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
G
en
er
al
 (t
od
as 
las
 as
ign
atu
ra
s)
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Ta
bl
a 
29
. 
M
at
ri
z 
de
 c
or
re
la
ci
on
es
 a
ut
oc
on
ce
pt
o-
au
to
co
nc
ep
to
 in
fe
ri
do
-r
en
di
m
ie
nt
o,
m
u
es
tr
a
 2
º E
SO
 v
id
en
te
s
*
*
 L
a 
co
rr
el
ac
ió
n 
es
 si
gn
ifi
ca
tiv
a 
al
 n
iv
el
 0
.0
1 
(bi
lat
er
al
)
*
 L
a 
co
rr
el
ac
ió
n 
es
 si
gn
ifi
ca
nt
e 
al
 n
iv
el
 0
.0
5 
(bi
lat
er
al
)
H
F
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a;
 A
F
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
; R
S
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l m
ism
o 
Se
x
o
; R
O
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l S
ex
o
 O
pu
es
to
;  
H
V
=
 H
on
es
tid
ad
-V
er
ac
id
ad
; 
R
P=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s;
 E
E=
 E
st
ab
ili
da
d 
Em
oc
io
na
l; 
A
L
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
; A
M
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
; 
A
S=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
; A
G
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
.
H
F 
(i)
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a 
(in
fer
id
o 
po
r e
l p
ro
fe
so
r);
 A
F 
(i)
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
 (i
nfe
rid
o);
 R
S 
(i)
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l m
ism
o 
Se
x
o
 (i
nfe
rid
o)
R
O
 (i
)=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l S
ex
o
 O
pu
es
to
 (i
nfe
rid
o);
 R
P 
(i)
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s 
(in
fer
id
o);
 H
V
 (i
)=
 H
on
es
tid
ad
-V
er
ac
id
ad
 (i
nfe
rid
o)
EE
 (i
)=
 E
st
ab
ili
da
d 
Em
oc
io
na
l (
inf
er
id
o):
A
L 
(i)
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
 (i
nfe
rid
o);
 A
M
 (i
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
 (i
nfe
rid
o)
A
S 
(i)
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
 A
G
 (i
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o)
R
L=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 L
en
gu
a;
 R
M
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 M
at
em
át
ic
as
; R
G
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
G
en
er
al
 (t
od
as 
las
 as
ign
atu
ra
s)
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Ta
bl
a 
30
. 
M
at
ri
z 
de
 c
or
re
la
ci
on
es
 a
ut
oc
on
ce
pt
o-
au
to
co
nc
ep
to
 in
fe
ri
do
-r
en
di
m
ie
nt
o,
m
u
es
tr
a
 3
º E
SO
 v
id
en
te
s
*
*
 L
a 
co
rr
el
ac
ió
n 
es
 si
gn
ifi
ca
tiv
a 
al
 n
iv
el
 0
.0
1 
(bi
lat
er
al
)
*
 L
a 
co
rr
el
ac
ió
n 
es
 si
gn
ifi
ca
nt
e 
al
 n
iv
el
 0
.0
5 
(bi
lat
er
al
)
H
F
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a;
 A
F
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
; R
S
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l m
ism
o 
Se
x
o
; R
O
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l S
ex
o
 O
pu
es
to
;  
H
V
=
 H
on
es
tid
ad
-V
er
ac
id
ad
; 
R
P=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s;
 E
E=
 E
st
ab
ili
da
d 
Em
oc
io
na
l; 
A
L
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
; A
M
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
; 
A
S=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
; A
G
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
.
H
F 
(i)
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a 
(in
fer
id
o 
po
r e
l p
ro
fe
so
r);
 A
F 
(i)
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
 (i
nfe
rid
o);
 R
S 
(i)
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l m
ism
o 
Se
x
o
 (i
nfe
rid
o)
R
O
 (i
)=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l S
ex
o
 O
pu
es
to
 (i
nfe
rid
o);
 R
P 
(i)
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s 
(in
fer
id
o);
 H
V
 (i
)=
 H
on
es
tid
ad
-V
er
ac
id
ad
 (i
nfe
rid
o)
EE
 (i
)=
 E
st
ab
ili
da
d 
Em
oc
io
na
l (
inf
er
id
o):
A
L 
(i)
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
 (i
nfe
rid
o);
 A
M
 (i
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
 (i
nfe
rid
o)
A
S 
(i)
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
 A
G
 (i
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o)
R
L=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 L
en
gu
a;
 R
M
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 M
at
em
át
ic
as
; R
G
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
G
en
er
al
 (t
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as 
las
 as
ign
atu
ra
s)
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Ta
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a 
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M
at
ri
z 
de
 c
or
re
la
ci
on
es
 a
ut
oc
on
ce
pt
o-
au
to
co
nc
ep
to
 in
fe
ri
do
-r
en
di
m
ie
nt
o,
m
u
es
tr
a
 4
º E
SO
 v
id
en
te
s
*
*
 L
a 
co
rr
el
ac
ió
n 
es
 si
gn
ifi
ca
tiv
a 
al
 n
iv
el
 0
.0
1 
(bi
lat
er
al
)
*
 L
a 
co
rr
el
ac
ió
n 
es
 si
gn
ifi
ca
nt
e 
al
 n
iv
el
 0
.0
5 
(bi
lat
er
al
)
H
F
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a;
 A
F
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
; R
S
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l m
ism
o 
Se
x
o
; R
O
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l S
ex
o
 O
pu
es
to
;  
H
V
=
 H
on
es
tid
ad
-V
er
ac
id
ad
; 
R
P=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s;
 E
E=
 E
st
ab
ili
da
d 
Em
oc
io
na
l; 
A
L
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
; A
M
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
; 
A
S=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
; A
G
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
.
H
F 
(i)
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a 
(in
fer
id
o 
po
r e
l p
ro
fe
so
r);
 A
F 
(i)
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
 (i
nfe
rid
o);
 R
S 
(i)
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l m
ism
o 
Se
x
o
 (i
nfe
rid
o)
R
O
 (i
)=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l S
ex
o
 O
pu
es
to
 (i
nfe
rid
o);
 R
P 
(i)
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s 
(in
fer
id
o);
 H
V
 (i
)=
 H
on
es
tid
ad
-V
er
ac
id
ad
 (i
nfe
rid
o)
EE
 (i
)=
 E
st
ab
ili
da
d 
Em
oc
io
na
l (
inf
er
id
o):
A
L 
(i)
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
 (i
nfe
rid
o);
 A
M
 (i
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
 (i
nfe
rid
o)
A
S 
(i)
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
 A
G
 (i
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o)
R
L=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 L
en
gu
a;
 R
M
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 M
at
em
át
ic
as
; R
G
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
G
en
er
al
 (t
od
as 
las
 as
ign
atu
ra
s)
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a 
32
. 
M
at
ri
z 
de
 c
or
re
la
ci
on
es
 a
ut
oc
on
ce
pt
o-
au
to
co
nc
ep
to
 in
fe
ri
do
-r
en
di
m
ie
nt
o,
m
u
es
tr
a
 1
º B
ac
hi
lle
ra
to
 v
id
en
te
s
*
*
 L
a 
co
rr
el
ac
ió
n 
es
 si
gn
ifi
ca
tiv
a 
al
 n
iv
el
 0
.0
1 
(bi
lat
er
al
)
*
 L
a 
co
rr
el
ac
ió
n 
es
 si
gn
ifi
ca
nt
e 
al
 n
iv
el
 0
.0
5 
(bi
lat
er
al
)
H
F
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a;
 A
F
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
; R
S
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l m
ism
o 
Se
x
o
; R
O
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l S
ex
o
 O
pu
es
to
;  
H
V
=
 H
on
es
tid
ad
-V
er
ac
id
ad
; 
R
P=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s;
 E
E=
 E
st
ab
ili
da
d 
Em
oc
io
na
l; 
A
L
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
; A
M
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
; 
A
S=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
; A
G
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
.
H
F 
(i)
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a 
(in
fer
id
o 
po
r e
l p
ro
fe
so
r);
 A
F 
(i)
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
 (i
nfe
rid
o);
 R
S 
(i)
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l m
ism
o 
Se
x
o
 (i
nfe
rid
o)
R
O
 (i
)=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l S
ex
o
 O
pu
es
to
 (i
nfe
rid
o);
 R
P 
(i)
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s 
(in
fer
id
o);
 H
V
 (i
)=
 H
on
es
tid
ad
-V
er
ac
id
ad
 (i
nfe
rid
o)
EE
 (i
)=
 E
st
ab
ili
da
d 
Em
oc
io
na
l (
inf
er
id
o):
A
L 
(i)
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
 (i
nfe
rid
o);
 A
M
 (i
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
 (i
nfe
rid
o)
A
S 
(i)
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
 A
G
 (i
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o)
R
L=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 L
en
gu
a;
 R
M
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 M
at
em
át
ic
as
; R
G
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
G
en
er
al
 (t
od
as 
las
 as
ign
atu
ra
s)
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Ta
bl
a 
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. 
M
at
ri
z 
de
 c
or
re
la
ci
on
es
 a
ut
oc
on
ce
pt
o-
au
to
co
nc
ep
to
 in
fe
ri
do
-r
en
di
m
ie
nt
o,
m
u
es
tr
a
 2
º B
ac
hi
lle
ra
to
 v
id
en
te
s
*
*
 L
a 
co
rr
el
ac
ió
n 
es
 si
gn
ifi
ca
tiv
a 
al
 n
iv
el
 0
.0
1 
(bi
lat
er
al
)
*
 L
a 
co
rr
el
ac
ió
n 
es
 si
gn
ifi
ca
nt
e 
al
 n
iv
el
 0
.0
5 
(bi
lat
er
al
)
H
F
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a;
 A
F
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
; R
S
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l m
ism
o 
Se
x
o
; R
O
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l S
ex
o
 O
pu
es
to
;  
H
V
=
 H
on
es
tid
ad
-V
er
ac
id
ad
; 
R
P=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s;
 E
E=
 E
st
ab
ili
da
d 
Em
oc
io
na
l; 
A
L
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
; A
M
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
; 
A
S=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
; A
G
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
.
H
F 
(i)
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a 
(in
fer
id
o 
po
r e
l p
ro
fe
so
r);
 A
F 
(i)
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
 (i
nfe
rid
o);
 R
S 
(i)
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l m
ism
o 
Se
x
o
 (i
nfe
rid
o)
R
O
 (i
)=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l S
ex
o
 O
pu
es
to
 (i
nfe
rid
o);
 R
P 
(i)
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s 
(in
fer
id
o);
 H
V
 (i
)=
 H
on
es
tid
ad
-V
er
ac
id
ad
 (i
nfe
rid
o)
EE
 (i
)=
 E
st
ab
ili
da
d 
Em
oc
io
na
l (
inf
er
id
o):
A
L 
(i)
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
 (i
nfe
rid
o);
 A
M
 (i
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
 (i
nfe
rid
o)
A
S 
(i)
=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o);
 A
G
 (i
)=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
 (i
nfe
rid
o)
R
L=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 L
en
gu
a;
 R
M
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
en
 M
at
em
át
ic
as
; R
G
=
 R
en
di
m
ie
nt
o 
G
en
er
al
 (t
od
as 
las
 as
ign
atu
ra
s)
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a 
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M
at
ri
z 
de
 c
or
re
la
ci
on
es
 a
ut
oc
on
ce
pt
o-
au
to
co
nc
ep
to
 in
fe
ri
do
-r
en
di
m
ie
nt
o,
m
u
es
tr
a
 c
hi
co
s v
id
en
te
s
*
*
 L
a 
co
rr
el
ac
ió
n 
es
 si
gn
ifi
ca
tiv
a 
al
 n
iv
el
 0
.0
1 
(bi
lat
er
al
)
*
 L
a 
co
rr
el
ac
ió
n 
es
 si
gn
ifi
ca
nt
e 
al
 n
iv
el
 0
.0
5 
(bi
lat
er
al
)
H
F
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a;
 A
F
=
 A
pa
rie
nc
ia
 F
ísi
ca
; R
S
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l m
ism
o 
Se
x
o
; R
O
=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s C
om
pa
ñe
ro
s 
de
l S
ex
o
 O
pu
es
to
;  
H
V
=
 H
on
es
tid
ad
-V
er
ac
id
ad
; 
R
P=
 R
el
ac
io
ne
s c
on
 lo
s P
ad
re
s;
 E
E=
 E
st
ab
ili
da
d 
Em
oc
io
na
l; 
A
L
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
Le
ng
ua
; A
M
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 e
n 
M
at
em
át
ic
as
; 
A
S=
 A
sig
na
tu
ra
s 
en
 G
en
er
al
; A
G
=
 A
u
to
co
nc
ep
to
 G
en
er
al
.
H
F 
(i)
=
 H
ab
ili
da
d 
Fí
sic
a 
(in
fer
id
o 
po
r e
l p
ro
fe
so
r);
 A
F 
(i)
=
 A
pa
rie
nc
ia
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Anexo IV: Autoconcepto y rendimiento académico
Figura 14. Representación gráfica del modelo causal con los parámetros 
estimados para la muestra de alumnos con déficit visual de Primaria 
y 1º de ESO.
Figura 15. Representación gráfica del modelo causal con los parámetros 
estimados para la muestra de alumnos videntes de Primaria 
y 1º de ESO.
Figura 16. Representación gráfica del modelo causal con los parámetros 
estimados para la muestra de alumnos con déficit visual de ESO 
y Bachillerato.
Figura 17. Representación gráfica del modelo causal con los parámetros 
estimados para la muestra de alumnos videntes de ESO y Bachillerato.
Tabla 39. Resultados del análisis LISREL para la muestra de alumnos con 
déficit visual.
Tabla 40. Resultados del análisis LISREL para la muestra de alumnos videntes.
Tabla 41. Resultados del análisis LISREL para la muestra de alumnos de 
2º de Primaria (videntes).
Tabla 42. Resultados del análisis LISREL para la muestra de alumnos de 
3º de Primaria (videntes).
Tabla 43. Resultados del análisis LISREL para la muestra de alumnos de 
4º de Primaria (videntes).
Tabla 44. Resultados del análisis LISREL para la muestra de alumnos de 
5º de Primaria (videntes).
Tabla 45. Resultados del análisis LISREL para la muestra de alumnos de 
1º ESO (videntes).
Tabla 46. Resultados del análisis LISREL para la muestra de alumnos de 
2º ESO (videntes).
Tabla 47. Resultados del análisis LISREL para la muestra de alumnos de 
3º ESO (videntes).
Tabla 48. Resultados del análisis LISREL para la muestra de alumnos de 
4º ESO (videntes).
Tabla 49. Resultados del análisis LISREL para la muestra de alumnos de 
1º de Bachillerato (videntes).
Tabla 50. Resultados del análisis LISREL para la muestra de alumnos de 
2º de Bachillerato (videntes).
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Adaptaciones del Self Description Questionaire 1:
- Cuestionario Autodescriptivo 1 (Versión Normal)
- Cuestionario Autodescriptivo 1 (Versión Braille)
Cuestionario aplicado a los profesores:
- Cuestionario de Autoconcepto Inferido y Habilidad Académica 1
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Anexo IV: Autoconcepto y rendimiento académico
Figura 14. Representación gráfica del modelo causal con los parámetros estimados para la
muestra de alumnos con déficit visual de Primaria y 1º de ESO.
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Figura 15. Representación gráfica del modelo causal con los parámetros estimados para la
muestra de alumnos videntes de Primaria y 1º de ESO.
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Figura 16. Representación gráfica del modelo causal con los parámetros estimados para la
muestra de alumnos con déficit visual de ESO y Bachillerato.
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Figura 17. Representación gráfica del modelo causal con los parámetros estimados para la
muestra de alumnos videntes de ESO y Bachillerato
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Anexo V: Instrumentos de evaluación
Adaptaciones del Self Description Questionaire 2:
- Cuestionario Autodescriptivo 2 (Versión Normal)
- Cuestionario Autodescriptivo 2 (Versión Braille)
Cuestionario aplicado a los profesores:
- Cuestionario de Autoconcepto Inferido y Habilidad Académica 2
Anexo V: Instrumentos de evaluación
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Cuestionario de Autodescripción 2
(versión Braille)
Esta es una oportunidad para conocerte a ti mismo. No es un examen. No hay res-
puestas correctas y cada uno responderá de manera diferente. Asegúrate de que tus
respuestas muestran lo que piensas de ti mismo. Por favor no comentes tus respues-
tas con las de tus compañeros. Mantendremos tus respuestas en secreto y no se las
enseñaremos a nadie.
Cuando estés listo para empezar, por favor lee cada frase y decide tu respuesta.
Puedes leer mentalmente mientras yo leo en voz alta. 
Acompañando a este cuestionario te hemos entregado una plantilla en la que apa-
recen las seis posibles respuestas que puedes dar para cada frase. Éstas son: “Falso”,
“Casi siempre falso”, “Más falso que verdadero”, “Más verdadero que falso”, “Casi
siempre verdadero” y “ Verdadero”. Cada una de estas respuestas tiene asignado un
número de modo que “Falso” es igual a 1, “Casi siempre falso” a 2, “Más falso que
verdadero” a 3, “Más verdadero que falso” a 4, “Casi siempre verdadero” a 5 y “ Ver-
dadero” a 6.
Debajo de cada una de las frases del cuestionario encontrarás estos cinco núme-
ros. Cuando leas la frase y pienses la respuesta que quieres elegir, rodea con un cír-
culo el número con el que se corresponde dicha respuesta. Recuerda que puedes con-
sultar las respuestas posibles en la plantilla.
Recuerda que no puedes decir en alto tu respuesta ni hablar sobre ello con nadie.
Sólo puedes dar una respuesta por cada pregunta, eligiendo un solo número.
Antes de comenzar, presta atención a los tres ejemplos que incluimos a continua-
ción. Un estudiante llamado Andrés ha contestado a los dos primeros ejemplos para
enseñarte cómo hacerlo. En el tercer ejemplo debes escoger tu propia respuesta mar-
cando con un círculo el número que corresponda.
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EJEMPLOS
1. Me gusta pasear.
1 2 3 4 5 6
Andrés rodeó con un círculo el número 4, que se corresponde con la respuesta “Ver-
dadero”. Eso quiere decir que a él le gusta realmente pasear. Si a él no le gustara
nada pasear, hubiera respondido “Falso” marcando con un círculo el número 1.
2. En general, voy limpio y aseado.
1 2 3 4 5 6
Andrés contestó “Más falso que verdadero” rodeando el número 3, porque él no
es muy limpio pero tampoco demasiado descuidado.
3. Me gusta ver la televisión.
1 2 3 4 5 6
Para esta pregunta tienes que escoger la respuesta más adecuada para ti. Primero
debes decidir si la frase es “Verdadera” o “Falsa” o alguna respuesta intermedia.
Si realmente te gusta mucho ver la televisión, tu respuesta tiene que ser “Verda-
dera”, marcando el número 6. Si odias ver la televisión, marca “Falso” en el núme-
ro 1. Si no te gusta mucho ver la televisión  pero la ves de vez en cuando deberás
decidir si escoges la opción “Casi siempre falso” marcando el número 2 ó si esco-
ges “Más falso que verdadero” marcando el número 3.
Si te has confundido y quieres cambiar la respuesta, tacha el círculo que has pues-
to y escribe uno nuevo sobre otro número de la misma línea.
Para todas las frases, asegúrate de que tu respuesta está justo debajo de la frase a 
la que estás respondiendo.
Debes dar solamente una respuesta para cada frase. 
No dejes sin contestar una respuesta a ninguna de las frases.
Una vez que hayas empezado, por favor no hables.
Dale la vuelta a la página y empieza.
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1. Las Matemáticas son una de las asignaturas que mejor se me dan.
1 2 3 4 5 6
2. En general, puedo estar muy orgulloso de mí mismo.
1 2 3 4 5 6
3. Me divierten actividades como los deportes, la gimnasia y el baile. 
1 2 3 4 5 6
4. Soy un desastre en Lengua. 
1 2 3 4 5 6
5. Normalmente estoy tranquilo. 
1 2 3 4 5 6
6. Me resulta difícil hacer amigos con personas de mi mismo sexo.
1 2 3 4 5 6
7. A menudo necesito ayuda en Matemáticas.
1 2 3 4 5 6
8. En general, no soy bueno en nada. 
1 2 3 4 5 6
9. Soy honrado. 
1 2 3 4 5 6
10. Soy perezoso para hacer deporte y ejercicio físico.
1 2 3 4 5 6
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11. Me hace ilusión dar clase de Lengua. 
1 2 3 4 5 6
12. Me llevo bien con mis padres. 
1 2 3 4 5 6
13. Soy demasiado torpe en los estudios como para ir a la Universidad. 
1 2 3 4 5 6
14. Hago amistad con los chicos fácilmente.
1 2 3 4 5 6
15. Hago amistad con las chicas fácilmente.
1 2 3 4 5 6
16. Me hace ilusión dar clases de Matemáticas. 
1 2 3 4 5 6
17. Casi todos mis amigos son más guapos que yo. 
1 2 3 4 5 6
18. Casi todo lo que hago lo hago bien.
1 2 3 4 5 6
19. A veces digo mentiras para librarme de los problemas. 
1 2 3 4 5 6
20. Se me dan bien actividades como los deportes, la gimnasia y el baile. 
1 2 3 4 5 6
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21. No me enfado fácilmente.
1 2 3 4 5 6
22. Me cuesta trabajo hablar con mis padres.
1 2 3 4 5 6
23. No suelo caer bien a muchas personas de mi mismo sexo. 
1 2 3 4 5 6
24. No suelo caer bien a las personas del otro sexo.
1 2 3 4 5 6
25. Tengo problemas para comprender cualquier cosa que lleve operaciones 
de Matemáticas. 
1 2 3 4 5 6
26. Soy guapo. 
1 2 3 4 5 6
27. Nunca me sale bien lo que hago. 
1 2 3 4 5 6
28. Siempre digo la verdad. 
1 2 3 4 5 6
29. Soy torpe en actividades como los deportes, la gimnasia y el baile. 
1 2 3 4 5 6
30. Las tareas de Lengua me resultan fáciles.
1 2 3 4 5 6
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31. A menudo me siento deprimido y hecho polvo. 
1 2 3 4 5 6
32. Mis padres me tratan bien. 
1 2 3 4 5 6
33. Saco malas notas en casi todas las Asignaturas.
1 2 3 4 5 6
34. Les caigo bien a los chicos. 
1 2 3 4 5 6
35. Les caigo bien a las chicas. 
1 2 3 4 5 6
36. Me divierte estudiar Matemáticas. 
1 2 3 4 5 6
37. Odio mi aspecto.
1 2 3 4 5 6
38. En general, casi todo lo que hago me sale bien.
1 2 3 4 5 6
39. Copiar en un examen está bien si no me pillan.
1 2 3 4 5 6
40. Soy mejor que casi todos mis amigos en actividades  como el deporte,
la gimnasia y el baile.
1 2 3 4 5 6
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41. No se me da muy bien la Lectura. 
1 2 3 4 5 6
42. Discuto mucho con mis padres. 
1 2 3 4 5 6
43. Aprendo rápidamente en casi todas las Asignaturas.
1 2 3 4 5 6
44. Me salen fatal los exámenes de Matemáticas.
1 2 3 4 5 6
45. Los demás piensan que soy guapo. 
1 2 3 4 5 6
46. No tengo mucho de lo que estar orgulloso. 
1 2 3 4 5 6
47. La Lengua es una de las asignaturas que mejor se me dan.
1 2 3 4 5 6
48. Soy una persona nerviosa.
1 2 3 4 5 6
49. Mis padres me comprenden. 
1 2 3 4 5 6
50. Soy torpe en casi todas las Asignaturas.
1 2 3 4 5 6
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51. Tengo buenos amigos entre los compañeros de mi mismo sexo.
1 2 3 4 5 6
52. Tengo muchos amigos del otro sexo. 
1 2 3 4 5 6
53. Saco buenas notas en Matemáticas. 
1 2 3 4 5 6
54. Soy feo. 
1 2 3 4 5 6
55. A veces hago trampas.
1 2 3 4 5 6
56. Odio la Lectura.
1 2 3 4 5 6
57. A menudo me siento confuso y liado. 
1 2 3 4 5 6
58. No me gustan mucho mis padres. 
1 2 3 4 5 6
59. Me salen bien los exámenes en casi todas las Asignaturas.
1 2 3 4 5 6
60. Casi todos los chicos intentan evitarme. 
1 2 3 4 5 6
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61. Casi todos las chicas intentan evitarme. 
1 2 3 4 5 6
62. No quiero volver a dar Matemáticas.
1 2 3 4 5 6
63. Tengo un cuerpo bonito. 
1 2 3 4 5 6
64. Creo que mi vida no es muy útil.
1 2 3 4 5 6
65. Odio actividades como los deportes, la gimnasia y el baile.
1 2 3 4 5 6
66. Saco buenas notas en Lengua.
1 2 3 4 5 6
67. Me enfado fácilmente. 
1 2 3 4 5 6
68. Tengo problemas con casi todas las Asignaturas.
1 2 3 4 5 6
69. Hago amistad fácilmente con personas de mi mismo sexo.
1 2 3 4 5 6
70. Las personas del otro sexo me prestan mucha atención.
1 2 3 4 5 6
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71. Siempre se me han dado bien las Matemáticas.
1 2 3 4 5 6
72. A menudo digo mentiras. 
1 2 3 4 5 6
73. Soy una persona tranquila. 
1 2 3 4 5 6
74. Se me dan bien casi todas las Asignaturas.
1 2 3 4 5 6
75. Tengo pocos amigos de mi mismo sexo. 
1 2 3 4 5 6
76. Odio las Matemáticas. 
1 2 3 4 5 6
77. En general, soy un fracaso. 
1 2 3 4 5 6
78. Aprendo las cosas rápido en las clases de Lengua.
1 2 3 4 5 6
79. Me preocupo por un montón de cosas.
1 2 3 4 5 6
80. Casi todas las Asignaturas me resultan demasiado difíciles.
1 2 3 4 5 6
 
Plantilla de Respuesta
1. “Falso”
2. “Casi siempre falso”
3. “Más falso que verdadero”
4. “Más verdadero que falso”
5. “Casi siempre verdadero”
6. “Verdadero”
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Cuestionario de Autoconcepto inferido
y habilidad académica 2
Estimado profesor/a:
Como habrá sido informado, la Universidad de Extremadura y la ONCE están llevando a cabo
un trabajo de investigación que pretende estudiar el Autoconcepto de los niños ciegos y deficien-
tes visuales integrados en centros ordinarios, y el de sus compañeros videntes, así como la influen-
cia de esta variable sobre el Rendimiento Académico.
Por este motivo solicitamos su colaboración. A continuación, le presentamos tres apartados en los
cuales se le pide información acerca de tres variables diferentes y que cumplimentará de acuerdo
a las instrucciones que se precisan en cada uno de ellos.
• En el apartado 1 se le pide una valoración de la HABILIDAD ACADÉMICA de cada uno
de los alumnos de su grupo.
• En el apartado 2 se le pide una valoración del AUTOCONCEPTO de estos mismos alumnos. 
Deberá tener en cuenta que en cada una de estas dos escalas tendrá que dar una puntuación
entre 1 a 9, sabiendo que:
- 1 significa muy bajo
- 9 significa muy alto
• En el apartado 3 encontrará una plantilla para verter las calificaciones escolares en cada una
de las asignaturas de todos los alumnos de su grupo.
Como podrá observar la primera columna que aparece en los tres apartados se refiere al
NÚMERO DEL ALUMNO. Esto se ha hecho así con el objetivo de preservar el anonimato de los
alumnos que participan en este estudio. Es indispensable que el número que asigne a cada alum-
no de su clase se mantenga para cada una de las tres escalas que usted va a completar. Posterior-
mente ese mismo número se asignará al alumno para identificar el cuestionario que él mismo rea-
lizará.  
Importante: Téngase en cuenta que esta información solicitada se refiere solamente a aquellos
alumnos cuya capacidad cognitiva les permita cursar un currículum normalizado independiente-
mente de su nivel de rendimiento académico. 
RECUERDE QUE EL NÚMERO QUE ASIGNE AL ALUMNO DEBERÁ MANTENERLO
EN LAS TRES ESCALAS QUE USTED VA A REALIZAR,Y QUE ESE MISMO NÚMERO ES
EL QUE EL ALUMNO UTILIZARÁ COMO IDENTIFICADOR CUANDO REALICE SU
CUESTIONARIO.  
Nuestras disculpas por las molestias causadas y nuestro más sincero agradecimiento por el
esfuerzo que esta colaboración va a suponerle. Sin duda, su participación supondrá una valiosa
aportación en la consecución de los objetivos de este trabajo; objetivos que repercutirán positiva-
mente en el hallazgo de resultados válidos de cara a la práctica educativa.
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Anexo VI: Baremos del cuestionario adaptado
Tabla 56. Baremos del SDQ-2 para la población total de alumnos 
ciegos/deficientes visuales.
Tabla 57. Baremos del SDQ-2 para la población total de alumnos videntes. 
Tabla 58. Baremos del SDQ-2 para la población total de alumnos videntes
de 2º de ESO.
Tabla 59. Baremos del SDQ-2 para la población total de alumnos videntes
de 3º de ESO.
Tabla 60. Baremos del SDQ-2 para la población total de alumnos videntes
de 4º de ESO.
Tabla 61. Baremos del SDQ-2 para la población total de alumnos videntes
de 1º de Bachillerato.
Tabla 62. Baremos del SDQ-2 para la población total de alumnos videntes
de 2º de Bachillerato.
Tabla 63. Baremos del SDQ-2 para la población de chicos videntes 
(varones).
Tabla 64. Baremos del SDQ-2 para la población de chicas videntes 
(mujeres).
Tabla 65.  Baremos del SDQ-2 para la población alumnos videntes residentes
en zonas rurales.
Tabla 66. Baremos del SDQ-2 para la población alumnos videntes residentes
en zonas urbanas.
Tabla 67. Perfil de autoconcepto (SDQ-2).
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Anexo VI: Baremos del cuestionario adaptado
Tabla 56. Baremos del SDQ-2 para la población de alumnos ciegos/deficientes 
visuales.
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Tabla 57. Baremos del SDQ-2 para la población de total alumnos videntes.
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Tabla 58. Baremos del SDQ-2 para la población de alumnos videntes de 2º de ESO.
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Tabla 59. Baremos del SDQ-2 para la población de alumnos videntes de 3º de ESO.
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Tabla 60. Baremos del SDQ-2 para la población de alumnos videntes de 4º de ESO.
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Tabla 61. Baremos del SDQ-2 para la población de alumnos videntes de 
1º de Bachillerato.
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Tabla 62. Baremos del SDQ-2 para la población de alumnos videntes de 
2º de Bachillerato.
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Tabla 63. Baremos del SDQ-2 para la población de chicos videntes (varones).
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Tabla 64. Baremos del SDQ-2 para la población de chicas videntes (mujeres).
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Tabla 65.  Baremos del SDQ-2 para la población alumnos videntes residentes 
en zonas rurales.
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Tabla 66. Baremos del SDQ-2 para la población alumnos videntes residentes 
en zonas urbanas.
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Tabla 67. Perfil de autoconcepto (SDQ-2).
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Anexo VII: Estadísticos descriptivos de la variable autoconcepto
Tabla 68. Muestra de alumnos videntes.
Tabla 69. Muestra de alumnos con déficit visual. 
Tabla 70. Muestra de alumnos con déficit visual integrados en centros 
ordinarios.
Tabla 71. Muestra total de alumnos.
Anexo VII: Estadísticos descriptivos de la variableautoconcepto medida con la adaptación del SDQ-2para las distintas muestras
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